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Περίληψη  
Οι θετικές στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες 
θεωρούνται βαρύνουσας σημασίας για την ομαλή κοινωνική ένταξη των μαθητών με 
ειδικές ανάγκες στο σχολικό περιβάλλον. Οι αρνητικές στάσεις και ο κοινωνικός 
αποκλεισμός είναι συχνά αποτέλεσμα της έλλειψης γνώσης των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης για τις ειδικές ανάγκες. Με αυτά τα δεδομένα, η παρούσα έρευνα αποσκοπεί 
στην ανάδειξη της δυνατότητας αλλαγής των στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής 
ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες. Η αλλαγή των στάσεων επιδιώχθηκε να 
προκύψει κατόπιν εφαρμογής του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης Special 
Friends με την αξιοποίηση τριών μέσων (βιβλίων, κουκλοθεατρικών παραστάσεων και 
προβολών εκπαιδευτικών ταινιών μικρού μήκους). Η έρευνα διεξήχθη σε τρία τμήματα 
νηπιαγωγείου της Θεσσαλονίκης. Η «μέτρηση» των στάσεων πριν και μετά την εφαρμογή 
του προγράμματος έγινε με την αξιοποίηση των εργαλείων Primary Student Survey of 
Handicapped Persons (PSSHP) και Acceptance Scale for Kindergarten- Revised (ASK-R). Τα 
δεδομένα που προέκυψαν από τη «μέτρηση» των στάσεων αναλύθηκαν στατιστικά. Ως 
κυριότερα από αυτά αναφέρονται, η ανάδειξη α) της αποτελεσματικότητας του 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης στην αλλαγή των στάσεων, β) της αρνητικής 
στάσης πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης και της θετικής στάσης μετά την 
ολοκλήρωσή της, γ) της θετικότερης στάσης των κοριτσιών σε σχέση με τα αγόρια, δ) της 
θετικότερης στάσης των νηπίων σε σχέση με τα προνήπια. Η σημασία των ευρημάτων της 
έρευνας έγκειται στο γεγονός ότι επιβεβαιώθηκε η συμβολή ενός εκπαιδευτικού 
προγράμματος παρέμβασης για την αλλαγή των στάσεων των μαθητών νηπιαγωγείου 
τυπικής ανάπτυξης, δεδομένο που θα μπορούσε να αποτελέσει βάση για περαιτέρω 
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έρευνα της καλλιέργειας του ποιοτικού τρόπου συναναστροφής των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης με τους μαθητές με ειδικές ανάγκες.    
Λέξεις κλειδιά: Παρέμβαση, στάσεις, τυπική ανάπτυξη, ειδικές ανάγκες, νηπιαγωγείο  
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Abstract  
The positive attitudes of typically developing students towards students with disabilities 
are considered to be of major importance for the smooth social inclusion of students with 
disabilities into the school environment. Negative attitudes and social exclusion are often 
a result of typically developing students’ lack of knowledge on disabilities. In this context, 
the present study aims to show the possibility to change the attitudes of kindergarten 
students with typical development towards their peers with disabilities. The change of 
attitudes was attempted with the implementation of the Special Friends educational 
intervention program with the use of three components (books, puppet shows and 
educational short film screenings). The survey was conducted in three kindergarten classes 
in Thessaloniki. The "measurement" of attitudes before and after the implementation of 
the program, was made using the Primary Student Survey of Handicapped Persons (PSSHP)  
and Acceptance Scale for Kindergarten- Revised (ASK-R) tools. The results of the 
"measurement" of the attitudes were analyzed statistically. The most important of these 
are the highlighting of a) the effectiveness of the intervention program in the change of 
attitudes, b) the negative attitude before the intervention and the positive attitude after 
its completion, c) the more positive attitude of girls in comparison to boys’, d) the more 
positive attitude of children aged four to five compared to children aged five to six. The 
research findings’ significance lies in the fact that the contribution of an intervention 
program to change the attitudes of kindergarten students of typical development was 
confirmed, which could be the basis for a further research on the development of  quality 
relationship between typically developing students and their classmates with disabilities.  
Key words: Intervention, attitudes, typical development, disabilities, kindergarten  
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Πρόλογος  
Η ενίσχυση των θετικών στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, καθώς εντοπίζεται στη βιβλιογραφία, αποτελεί μία σημαντική 
προϋπόθεση για την ομαλή κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες (Rillota & 
Nettelbeck, 2007· Lindsay & Edwads, 2012). Ωστόσο, παρά τη μεγάλη σημασία που 
αποδίδεται στην τήρηση θετικών στάσεων από μέρους των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, 
η ενίσχυση της εν λόγω στάσης έχει επιδιωχθεί μέσω παρεμβάσεων στο νηπιαγωγείο μόνο 
σε περιορισμένο πλήθος ερευνών (Nowicki, 2006· De Boer, Timmerman, Pijl & Minnaert, 
2012· Leigers & Myers, 2015).    
Επομένως, δεδομένης αφενός της βαρύνουσας σημασίας των θετικών στάσεων 
των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες και αφετέρου της 
απουσίας μεγάλου πλήθους ερευνών που ασχολούνται με αντίστοιχο θέμα, το δεδομένο 
θέμα κρίθηκε κατάλληλο για ενασχόληση στα πλαίσια της παρούσας διπλωματικής 
εργασίας.   
Με την ολοκλήρωση της παρούσας εργασίας, σημαντική κρίνεται στο σημείο αυτό 
η έκφραση ευχαριστιών προς όλους όσους συνέβαλαν στην περάτωσή της.  
Ειδικότερα, θερμές ευχαριστίες εκφράζονται προς τον επιβλέποντα καθηγητή, κ. 
Αγαλιώτη, για την εμπιστοσύνη που μου επέδειξε στην ανάληψη της παρούσας εργασίας 
και την καθοριστικής σημασίας συμβολή του στην επιτυχή της διεκπεραίωση.   
Ιδιαίτερες ευχαριστίες και ευγνωμοσύνη εκφράζονται προς τις προϊσταμένες και 
υπεύθυνες των τμημάτων των νηπιαγωγείων 49ο, 67ο και 78ο Θεσσαλονίκης για την 
συνεργασία και βοήθεια που μου προσέφεραν κατά την εκπόνηση της παρούσας 
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εργασίας. Τέλος, ευχαριστίες σημειώνονται προς τους μαθητές που αποτέλεσαν τους 
συμμετέχοντες της έρευνας.      
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Εισαγωγή  
Η ισότητα σε μία τάξη, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη δεν 
επιτυγχάνεται πάντοτε, καθώς οι μαθητές με ειδικές ανάγκες τείνουν να έχουν μια 
λιγότερο ευνοϊκή κοινωνική θέση ανάμεσα στους συνομήλικούς τους (Ruijs & Peetsma, 
2009). Αυτή η μη ευνοϊκή κοινωνική θέση είναι προϊόν (μεταξύ άλλων και) της αρνητικής 
στάσης των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, η οποία 
ενδέχεται να βλάψει τους δεύτερους ως προς την αυτοπεποίθηση, την ανάπτυξη των 
κοινωνικών τους δεξιοτήτων και την σχολική τους πρόοδο (Rillotta & Nettelbeck, 2007).   
Οι αρνητικές στάσεις και ο κοινωνικός αποκλεισμός από μέρους των μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες, είναι συχνά αποτέλεσμα της 
έλλειψης γνώσης για τις ειδικές ανάγκες (Rillota & Nettelbeck, 2007· Siperstein, Parker, 
Bardon & Widaman, 2007· Ison, McIntyre, Rothery, Smithers-Sheedy, Goldsmith, 
Parsonage & Foy, 2010· Lindsay & Edwads, 2012). Ως εκ τούτου, εφόσον η γνώση 
προϋποτίθεται για τη βελτίωση των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, η εφαρμογή ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης 
ενίσχυσης της επίγνωσης των μαθητών προς τις ειδικές ανάγκες θα επέφερε τη ζητούμενη 
αλλαγή (Favazza & Odom, 1996· Favazza, 1998· Favazza, Phillipsen & Kumar, 2000). Πιο 
συγκεκριμένα, την αλλαγή των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης φέρει ο 
εμπλουτισμός των γνώσεών τους για τις ειδικές ανάγκες μέσω επίσημης σχολικής 
εκπαίδευσης (Leigers & Myers, 2015).  
Με αυτά τα δεδομένα, η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην ανάδειξη της 
δυνατότητας αλλαγής των στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες. Σε αναζήτηση αντίστοιχων προσπαθειών στη βιβλιογραφία, 
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διαπιστώνεται ότι οι έρευνες που επιδιώκουν βελτίωση των στάσεων των μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες είναι περιορισμένες τόσο σε 
διεθνές επίπεδο (9 έρευνες) όσο και στην Ελλάδα (3 έρευνες) (Nowicki, 2006· De Boer et 
al., 2012· Leigers & Myers, 2015).   
Η σημαντικότητα της παρούσας έρευνας έγκειται στο γεγονός της προσπάθειας 
ενίσχυσης της βιβλιογραφίας με ένα θέμα το οποίο παρά την αναγνωρισμένη του 
σημαντικότητα (Rillota & Nettelbeck, 2007· Lindsay, 2012,), έχει μελετηθεί σε 
περιορισμένο βαθμό (Nowicki, 2006· De Boer et al., 2012· Leigers & Myers, 2015). 
Παράλληλα, η παρούσα έρευνα αποτελεί προσπάθεια για πρώτη φορά στην Ελλάδα για 
ενσωμάτωση μέσων περισσότερων του ενός (βιβλία, κουκλοθεατρική παράσταση, 
προβολή εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους) σε ένα πρόγραμμα παρέμβασης αλλαγής 
των στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής εκπαίδευσης προς μαθητές με ειδικές 
ανάγκες.   
Ως προς την επιλογή των δεδομένων που συνθέτουν την έρευνα (συμμετέχοντες, 
εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων, εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης), σημειώνεται 
ότι επιλέχθηκαν κατόπιν συνυπολογισμού συγκεκριμένων κριτηρίων.   
Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες επιλέχθηκαν εφόσον ήταν μαθητές α) τυπικής 
ανάπτυξης, β) που ανήκουν σε τμήματα με τουλάχιστον ένα μαθητή με ειδικές ανάγκες, γ) 
που κατανοούν και μιλάνε την ελληνική γλώσσα, δ) που δεν έχουν δεχθεί παλαιότερα 
αντίστοιχο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης. Έτσι, οι συμμετέχοντες είναι 56 
μαθητές προερχόμενοι από τρία τμήματα δύο δημόσιων σχολείων της Θεσσαλονίκης.  
Τα εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων επιλέχθηκαν εφόσον α) έφεραν ως βάση 
την ίδια θεωρία με αυτή που χρησιμοποιείται στην παρούσα έρευνα, εκείνη της 
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πολυδιάστατης προσέγγισης της έννοιας των στάσεων (Triandis, 1971 όπως αναφέρεται 
στο Favazza, Ostrosky & Mouzourou, 2015), β) είναι αναπτυξιακά κατάλληλα για μαθητές 
νηπιαγωγείου, γ) εξετάζουν περισσότερους από ένα τύπους αναπηρίας, δ) δεν απαιτούν 
χρονικό διάστημα εφαρμογής μεγαλύτερο των τεσσάρων μηνών, ε) είναι αποδεκτά από 
την επιστημονική κοινότητα, γεγονός που φανερώνεται από την χρήση τους σε έρευνες, 
στ) είναι σταθμισμένα και όχι αυτοσχέδια στην πρωτότυπή έκδοσή τους. Με τα εν λόγω 
κριτήρια επιλέχθηκαν ως εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων το Primary Student Survey of 
Handicapped Persons (PSSHP) και το Acceptance Scale Of Kindergarten- Revised (ASK-R).   
Τέλος, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης επιλέχθηκε εφόσον α) κρίθηκε ως 
αναπτυξιακά κατάλληλο, β) διαρκεί χρόνο ικανό για να συμβάλει στην αλλαγή στάσεων, 
γ) απευθύνεται σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης που βρίσκονται σε επαφή με μαθητές με 
ειδικές ανάγκες, δ) εφαρμόζεται στο σχολείο, ε) παρέχει γνώσεις για τις ειδικές ανάγκες, 
στ) περιέχει συζήτηση για τις ειδικές ανάγκες, ζ) δίνει έμφαση στα «θετικά» γνωρίσματα 
των μαθητών με ειδικές ανάγκες, η) κάνει αξιοποίηση μέσων περισσότερων του ενός. Έτσι, 
επιλέχθηκε η αξιοποίηση του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης Special Friends 
με τη χρήση πολλαπλών μέσων.   
Προς την καλύτερη κατανόηση της πορείας της εργασίας από τον αναγνώστη, 
αναγκαία κρίνεται εδώ η έκθεση της δομής της, η οποία έχει ως ακολούθως.   
Στη θεωρητική πλαισίωση της έρευνας (1ο κεφάλαιο) γίνεται παρουσίαση της 
έννοιας των στάσεων, των εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης, όπως και έκθεση 
των διερευνητικών ερωτημάτων και ερευνητικών υποθέσεων.   
Στη μεθοδολογία της έρευνας (2ο κεφάλαιο) γίνεται παρουσίαση α) της 
ερευνητικής στρατηγικής που ακολουθήθηκε, β) των συμμετεχόντων που έλαβαν μέρος 
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στην έρευνα, γ) των μεθοδολογικών εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για «μέτρηση» των 
στάσεων των μαθητών, δ) της παρέμβασης που εφαρμόστηκε, ε) των διαδικασιών που 
ακολουθήθηκαν κατά την εφαρμογή των εργαλείων και της παρέμβασης και στ) της 
διαδικασίας ανάλυσης των δεδομένων της έρευνας.   
Στο κεφάλαιο των αποτελεσμάτων της έρευνας (3ο κεφάλαιο) γίνεται παρουσίαση 
των δεδομένων που προκύπτουν κατόπιν εφαρμογής στατιστικών αναλύσεων.   
Το τελευταίο κεφάλαιο της εργασίας (4ο κεφάλαιο) περιλαμβάνει τη α) συζήτηση, 
β) τα συμπεράσματα, γ) τους περιορισμούς της παρούσας έρευνας και δ) προτάσεις για 
μελλοντική έρευνα. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται α) τα αποτελέσματα της έρευνας 
υπό το πρίσμα προηγούμενων σχετικών ερευνών, β) τα συμπεράσματα που απαντούν στα 
διερευνητικά ερωτήματα και επιβεβαιώνουν ή διαψεύδουν τις ερευνητικές υποθέσεις, γ) 
οι περιορισμοί της παρούσας έρευνας, δ) ορισμένες προτάσεις για μελλοντική έρευνα.   
    
  
 
16 
1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ- ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ  
 
  
1.1. ΣΤΑΣΕΙΣ  
1.1.1. Φύση των στάσεων  
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη συνεπάγεται συνθήκες που ωφελούν τόσο τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και τους μαθητές με ειδικές ανάγκες (Bossaert, Colpin, Pijl 
& Petry, 2012). Ειδικότερα, από τη μία πλευρά, οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης από την 
εκπαιδευτική συμπερίληψη, αποκτούν εμπειρία επαφής με μαθητές με ειδικές ανάγκες 
και κατ’ επέκταση, αναμένεται να ευαισθητοποιούνται περισσότερο σε σχέση με τις 
ειδικές ανάγκες (Campbell, Gilmore, & Cuskelly, 2003). Έτσι, αναπτύσσουν αισθήματα 
κατανόησης και συνεργασίας προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες (Bourke & Burgman, 
2010). Από την άλλη πλευρά, οι μαθητές με ειδικές ανάγκες, από την παρουσία τους σε 
τμήματα, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη ωφελούνται α) σε 
ψυχοκοινωνικό επίπεδο, αφού ιδανικά νιώθουν την υποστήριξη των συμμαθητών τους και 
β) σε ακαδημαϊκό επίπεδο με σημείωση σχολικής προόδου (Reschly & Christenson, 2006· 
Ryndak, Ward, Alper, Montgomery, & Storch, 2010).   
Σε επίπεδο κοινωνικής συναναστροφής, υποστηρίζεται ότι η παρουσία μαθητή με 
ειδικές ανάγκες στα πλαίσια μίας τάξης, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη δε 
συνεπάγεται απαραίτητα και αποδοχή του από τους συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης  
(Rillota & Nettelbeck, 2007· Ison et al., 2010· Lindsay & Edwards, 2012). Επί παραδείγματι, 
έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί στο νηπιαγωγείο δείχνουν ότι οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης προτιμούν να περιλαμβάνουν στο παιχνίδι τους άλλους μαθητές τυπικής 
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ανάπτυξης και όχι μαθητές με εκπαιδευτικές ανάγκες (Odom, Zercher, Li, Marquart, 
Sandall, & Brown, 2006· Diamond, Hong & Tu, 2008).   
Αναλυτικότερα, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, στα πλαίσια της εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης, οι μαθητές με ειδικές ανάγκες τείνουν να κατέχουν λιγότερο ευνοϊκή 
κοινωνική θέση ανάμεσα στους συνομήλικούς τους (Ruijs & Peetsma, 2009). Έτσι, 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο να γίνουν αποδεκτοί από τυπικώς αναπτυσσόμενους 
μαθητές (Koster, Nakken, Pijl & van Houten, 2010).  Αντίστοιχα, έρευνα των Ison et al. 
(2010) δείχνει ότι τα παιδιά με ειδικές ανάγκες έχουν σημαντικά λιγότερες φιλίες και 
γενικότερη κοινωνική συμμετοχή μέσα στο σχολικό περιβάλλον. Ακόμα, σύμφωνα με τους 
Lindsay και Edwards (2012) περίπου το 50% των μαθητών με ειδικές ανάγκες που 
βρίσκεται σε τμήματα, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη, αναφέρουν 
αισθήματα μοναξιάς ή/και σαν να μην ανήκουν μέσα στην τάξη τους.  
Σύμφωνα με τους Rillotta & Nettelbeck (2007), ένας από τους παράγοντες που 
δυσχεραίνουν την ομαλή κοινωνική ένταξη των μαθητών με ειδικές ανάγκες στο σχολικό 
περιβάλλον, είναι οι αρνητικές στάσεις των συμμαθητών τους τυπικής ανάπτυξης. 
Ειδικότερα, οι μη ευνοϊκές στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης μπορούν να βλάψουν 
ένα μαθητή με ειδικές ανάγκες ως προς την αυτοπεποίθηση, την ανάπτυξη των κοινωνικών 
του δεξιοτήτων και την σχολική του πρόοδο (Rillotta & Nettelbeck, 2007).  
Οι αρνητικές στάσεις και ο κοινωνικός αποκλεισμός, όπως εκφράζονται με τους 
παραπάνω τρόπους, είναι συχνά αποτέλεσμα της έλλειψης γνώσης των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης για τις ειδικές ανάγκες (Rillota & Nettelbeck, 2007· Lindsay & Edwads, 2012).  
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, ερευνητές υποστηρίζουν (Diamond, Le Furgy & 
Blass, 1993· Favazza & Odom, 1996) ότι από την ηλικία των πέντε ετών, οι μαθητές έχουν 
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ήδη διαμορφωμένες στάσεις σε σχέση με τα άτομα με ειδικές ανάγκες. Προς την ανατροπή 
των αρνητικών στάσεων σαν αυτές που διαμορφώνονται προς τους μαθητές με ειδικές 
ανάγκες, καθίσταται απαραίτητη αφενός η προετοιμασία των μαθητών με ειδικές ανάγκες 
και αφετέρου η προετοιμασία των μαθητών τυπικής ανάπτυξης (Ersan, Ata & Kaya, 2017). 
Πιο συγκεκριμένα, την αλλαγή των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες θα μπορούσε να επιφέρει η εφαρμογή ενός εκπαιδευτικού 
προγράμματος παρέμβασης ενίσχυσης της επίγνωσης των μαθητών προς τις ειδικές 
ανάγκες (Favazza & Odom, 1996· Favazza & Odom, 1997· Favazza, 1998· Favazza, Phillipsen, 
& Kumar, 2000).   
Σε μια προσπάθεια απόδοσης ορισμού στην έννοια των στάσεων, εντοπίζεται ότι 
στη βιβλιογραφία αποδίδεται βασιζόμενη σε πλήθος διαφορετικών θεωριών. Επί 
παραδείγματι, αναφέρεται ότι η στάση μπορεί να ερμηνευτεί με την κοινωνικοπολιτισμική 
θεωρία του Vygotsky (1978, όπως αναφέρεται στο Cassiere, 2017), με την θεωρία της 
σχεδιασμένης συμπεριφοράς του Ajzen (1988, όπως αναφέρεται στο Kwon, Hong & Jeon, 
2017) ή με τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Bandura (1977, όπως αναφέρεται 
Xafopoulos, Kudlacek & Evaggelinou, 2009).  
Μεταξύ του πλήθους θεωριών που ερμηνεύουν την έννοια αλλαγής και 
διαμόρφωσης της στάσης, τίθεται και η θεωρία της πολυδιάστατης προσέγγισης των 
στάσεων του Triandis (1971, όπως αναφέρεται στο Favazza et al., 2015). Ας σημειωθεί εδώ 
ότι στην παρούσα εργασία οι στάσεις αποδίδονται στη συγκεκριμένη θεωρία. Ο λόγος 
χρήσης της εν λόγω θεωρίας για την κατανόηση και ερμηνεία των στάσεων είναι ότι 
σύμφωνα με τους Findler, Vilchinsky και Werner (2007), η πολυδιάστατη θεωρία των 
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στάσεων είναι η θεωρία στην οποία συμφωνούν οι περισσότεροι θεωρητικοί που 
ασχολούνται με τη μελέτη της έννοιας των στάσεων (π.χ. Diamond & Hong, 2010, Aguiar,  
Moiteiro & Pimente, 2010· De Boer, Pijl, Minnaert & Post, 2014· Favazza et al., 2015).   
Σύμφωνα με την πολυδιάστατη προσέγγιση των στάσεων (Triandis, 1971, όπως 
αναφέρεται στο Favazza et al., 2015) (βλ. σχήμα 1), η στάση ορίζεται ως μία ιδέα 
φορτισμένη με συναίσθημα, το οποίο προδιαθέτει ενέργειες για μία συγκεκριμένη 
κοινωνική κατάσταση. Σύμφωνα με τον Triandis (1971, όπως αναφέρεται στο Favazza et 
al., 2015), η στάση θα πρέπει να εξετάζεται ως μία έννοια με τρεις διαφορετικές 
διαστάσεις: την διάσταση του συναισθήματος, της συμπεριφοράς και της γνώσης. 
Ειδικότερα:  
α) Η συναισθηματική διάσταση της στάσης περιλαμβάνει τις συναισθηματικές εμπειρίες 
που σχετίζονται με το αντικείμενο διαμόρφωσης στάσης, περιλαμβάνει τα συναισθήματα 
(φόβος, άγχος, χαρά) και τα αισθήματα.   
β) Η συμπεριφορική διάσταση της στάσης περιλαμβάνει τις κλίσεις και τις προθέσεις του 
υποκειμένου να συμπεριφέρεται με ένα προβλέψιμο τρόπο. Ακόμα, περιλαμβάνει τις 
εγκεκριμένες συμπεριφορικές αποκρίσεις του υποκειμένου προς το αντικείμενο 
διαμόρφωσης στάσης.   
γ) Η γνωστική διάσταση της στάσης περιλαμβάνει τις γνώσεις, τις πεποιθήσεις, τις σκέψεις 
και τις αντιλήψεις του υποκειμένου προς το αντικείμενο διαμόρφωσης στάσης.   
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Σχήμα 1.1. Θεωρία πολυδιάστατης προσέγγισης των στάσεων (Triandis, 1971)  
1.1.2. Παράγοντες διαμόρφωσης των στάσεων  
  
Ερευνητές υποστηρίζουν (Diamond, 1993· Favazza & Odom, 1996) ότι από την 
ηλικία των πέντε ετών, τα παιδιά έχουν ήδη διαμορφωμένες στάσεις, αρνητικές ή θετικές, 
όσον αφορά τα άτομα με ειδικές ανάγκες.   
Η διαμόρφωση των στάσεων των μαθητών νηπιαγωγείου εξαρτάται, όπως 
σημειώνουν οι Triandis, Adamopoulos και Brinberg (1984, όπως αναφέρεται στους Favazza 
et al., 2015) από 1) τη συμβολή έμμεσων και άμεσων εμπειριών, όπως και τη συμβολή της 
κοινωνικής ομάδας από την οποία έχουν αποκτηθεί οι εμπειρίες, 2) την ηλικία του παιδιού 
(Magiati, Dockrell & Logothetti, Diamond & Kensinger, 2002), 3) το φύλο του παιδιού 
(Nikolaraizi & De Reybekiel, 2001· Han, Ostrosky & Diamond, 2006· Nowicki, 2006). Πιο 
συγκεκριμένα,   
 
ΣΤΑΣΗ 
Συναισθήματα  
( συναισθήματα προς  
το αντικείμενο  
διαμόρφωσης  
στάσης) 
Συμπεριφορά  
( κλίσεις και  
προθέσειςπρος  
αντικείμενο  
διαμόρφωσης  
στάσης) Γνώση ( γνώσεις,  
πεποιθήσεις,  
σκέψεις, αντιλήψεις  
προς αντικείμενο  
διαμόρφωσης  
στάσης) 
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1. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών με τη συμβολή έμμεσων και άμεσων εμπειριών, 
όπως και με τη συμβολή της κοινωνικής ομάδας  
Καθώς σημειώνουν οι  Triandis et al. (1984, όπως αναφέρεται στους Favazza et al., 
2015), η στάση μπορεί να είναι θετική, αρνητική ή ουδέτερη και πρόκειται για μία έννοια 
που μαθαίνεται. Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές (2015), η διαμόρφωση της στάσης 
στα μικρά παιδιά ενισχύεται με τη συμβολή τριών παραγόντων (βλ. σχήμα 2): α) έμμεσες 
εμπειρίες, β) άμεσες εμπειρίες και γ) κοινωνική ομάδα όπου ανήκει το παιδί. Ειδικότερα: 
α) Έμμεσες εμπειρίες:   
Σύμφωνα με τους Favazza et al. (2015), οι έμμεσες εμπειρίες αποτελούν πηγές 
πληροφοριών που προσφέρουν εμπειρίες στα παιδιά με έμμεσο τρόπο. Μεταξύ των 
πηγών αυτών συγκαταλέγονται τα βιβλία, η τηλεόραση, οι ταινίες, οι φωτογραφίες και οι 
συζητήσεις. Καθεμιά από αυτές τις πηγές ενημερώνουν το παιδί τόσο για τη δική του 
αίσθηση όσο και για την αίσθηση των άλλων. Αναλυτικότερα, όπως αναφέρει ο Blaska 
(2000), οι έμμεσες εμπειρίες αποτελούν ταυτόχρονα τόσο ένα «καθρέφτη», όπου 
διαφαίνονται οι αντιλήψεις του εαυτού όσο και ένα «παράθυρο», όπου σχηματίζονται οι 
αντιλήψεις των άλλων.   
β) Άμεσες εμπειρίες:  
Από την άλλη πλευρά, οι άμεσες εμπειρίες παρέχονται με την άμεση έκθεση του 
παιδιού σε κάτι (Favazza et al., 2015). Έτσι, με γνώμονα τη συμβολή της εν λόγω έκθεσης, 
το παιδί διαμορφώνει στάση. Ακόμα, βάσει των Aboud, Mendelson και Purdy (2003), αν 
επαναλαμβανόμενες άμεσες εμπειρίες σε σχέση με ένα θέμα αποβούν αρνητικές, τότε 
είναι πιθανό το παιδί να διαμορφώσει για το συγκεκριμένο θέμα αρνητική στάση. Το 
αντίστροφο συμβαίνει αν οι επαναλαμβανόμενες άμεσες εμπειρίες είναι θετικές.   
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Εξειδικεύοντας σε σχέση με την άμεση επαφή των μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής 
ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, σημειώνεται ότι σημαντική κρίνεται και 
η συχνότητα της επαφής. Πιο συγκεκριμένα, επαναλαμβανόμενες επαφές παιδιών 
τυπικής ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες αναμένεται να φέρουν θετικά 
αποτελέσματα στην διαμόρφωση της στάσης των πρώτων παιδιών προς τα δεύτερα (Kwon 
et al., 2017· Fioramonti, Ebener & Arrastia- Chisholm, 2018). Ακόμα, εάν οι 
επαναλαμβανόμενες άμεσες επαφές είναι θετικές, ενδέχεται τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης 
έως και να περιλάβουν στο παιχνίδι τους παιδιά με ειδικές ανάγκες, με τα οποία νωρίτερα 
δεν συναναστρέφονταν (Innes & Diamond, 1999). Κατ’ επέκταση, σύμφωνα με τον Zajonc 
(2001), η δεδομένη επαναλαμβανόμενη επαφή είναι δυνατή να αλλάξει μία αρνητική 
στάση σε θετική ή το αντίστροφο. Τέλος, όπως αναφέρει ο Azjen (2005), η δεδομένη 
αλλαγή της στάσης καθίσταται θετική μόνο με την παράλληλη παροχή πληροφοριών για 
το αντικείμενο, δηλαδή με την ενίσχυση της γνώσης των παιδιών.   
γ) Κοινωνική ομάδα όπου ανήκει το παιδί:  
Η κοινωνική ομάδα επηρεάζει κι εκείνη με τη σειρά της τις στάσεις που υιοθετεί 
κάθε παιδί (Jeynes, 2005· Castelli, Zogmaister & Tomelleri, 2009). Στις κοινωνικές ομάδες 
ενός μικρού παιδιού υπολογίζονται η οικογένεια (Favazza et al., 2015), οι εκπαιδευτικοί 
και συμμαθητές του στο σχολείο (Wood & Fabrigar, 2012), αλλά και το ευρύτερο 
κοινωνικο-πολιτισμικό περιβάλλον του παιδιού.   
Ειδικότερα, πρώτον, κατά τους Favazza et al. (2015) ένα μικρό παιδί που βρίσκεται 
σε οικογένεια η οποία, επί παραδείγματι, στηρίζει, επιδοκιμάζει ή δείχνει ενθουσιασμό 
απέναντι στη διαφορετικότητα, αναμένεται να δράσει κατά αντίστοιχο τρόπο. Στο σημείο 
αυτό, ας αναφερθεί ότι έρευνα των Morton και Campbell (2008) φανέρωσε ότι οι στάσεις 
 
23 
που φέρουν κυρίως τα μικρότερα παιδιά είναι αποτέλεσμα της επιρροής από τις 
αντίστοιχες στάσεις των μητέρων τους.   
Δεύτερον, σύμφωνα με τους Favazza et al. (2015), η διαμόρφωση της στάσης του 
παιδιού εξαρτάται σημαντικά και από τη στάση των εκπαιδευτικών και συμμαθητών του. 
Σε αυτή την περίπτωση, αναμενόμενο δείχνει το γεγονός υιοθέτησης νέας θετικής ή 
αρνητικής στάσης από μέρους ενός παιδιού κατά το πρότυπο του εκπαιδευτικού ή των 
συμμαθητών του.   
Τρίτον, παραμένοντας στο πεδίο της κοινωνικής ομάδας, και εστιάζοντας στη 
συμβολή της για διαμόρφωση της στάσης των παιδιών προς τις ειδικές ανάγκες, 
αναφέρεται ότι τα παιδιά δείχνουν να φέρουν διαφορετικές στάσεις προς τις ειδικές 
ανάγκες ανάλογα με τη χώρα από την οποία προέρχονται. Έτσι, διαφορετικά ήταν τα 
αποτελέσματα των αντίστοιχων μετρήσεων σε παιδιά νηπιαγωγείου που προέρχονταν, επί 
παραδείγματι, από την Ολλανδία (De Boer et al., 2014), τις Ηνωμένες Πολιτείες  
Αμερικής και την Ελλάδα (Nikolaraizi, Kumar, Favazza, Sideridis, Koulousiou & Riall, 2005).   
 
  
Σχήμα 1. 2. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών με τη συμβολή έμμεσων και άμεσων 
εμπειριών, όπως και με τη συμβολή της κοινωνικής ομάδας (Triandis, Adamopoulos και 
Brinberg, 1984)  
Άμεσες εμπειρίες  
( αλληλεπίδραση με το  
αντικείμενο διαμόρφωσης  
στασης) 
Κοινωνική ομάδα, όπου  
ανήκει το παιδί ( οικογένεια,  
εκπαιδευτικοί,  
συμμαθητές) 
Έμμεσες εμπειρίες (βιβλία,  
οπτικοακουστικα μέσα,  
συζητήσεις) 
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2. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών σύμφωνα με την ηλικία τους  
Η ηλικία των παιδιών συμβάλλει στην διαμόρφωση των στάσεών τους γενικά και 
ειδικότερα προς τις ειδικές ανάγκες. Το γεγονός συνεπάγεται ότι όσο μεγαλύτερο είναι το 
παιδί τόσο περισσότερο μπορεί να κατανοεί τους τύπους των ειδικών αναγκών και να 
διαμορφώνει για εκείνους στάση. Πιο συγκεκριμένα, έρευνες (Magiati et al. 2002) 
φανέρωσαν πως παιδιά νηπιαγωγείου είχαν καλύτερη επίγνωση ειδικών αναγκών που 
είναι περισσότερο εμφανείς, σε σύγκριση με άλλες που φέρουν πιο ασαφή όρια, όπως η 
διαταραχή ελλειμματικής προσοχής και υπερκινητικότητας, η νοητική υστέρηση ή ο 
αυτισμός. Κατ’ επέκταση, τα παιδιά νηπιαγωγείου αναγνωρίζουν με μεγαλύτερη ευκολία 
ειδικές ανάγκες που συνοδεύονται από ειδικό εξοπλισμό, όπως γυαλιά ή αναπηρικό 
αμαξίδιο (Diamond & Tu, 2009).   
Η εν λόγω δυνατότητα επίγνωσης σε σχέση με την ηλικία είναι ο βασικός λόγος για 
τον οποίο, έρευνες που απευθύνονται σε παιδιά νηπιαγωγείου επιλέγουν να εκθέσουν 
ειδικές ανάγκες περισσότερο εμφανείς, όπως οπτική αναπηρία, ακουστική αναπηρία ή 
κινητική αναπηρία (Hong, Kwon και Jeon, 2014).   
Σε αυτό το σημείο αναφέρεται ότι σε έρευνα των Diamond και Tu (2009), μαθητές 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης, δεν αναγνώρισαν τις ειδικές ανάγκες σε 
διαγνωσμένους τους συμμαθητές. Η διαπίστωση αποδόθηκε στο γεγονός ότι οι μαθητές 
νηπιαγωγείου γενικά λόγω ηλικίας ενδέχεται να παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες στο 
λόγο και την ομιλία τους, τραυματίζονται συχνά  ή εκφράζονται με περιορισμένο 
λεξιλόγιο. Έτσι, οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης δεν κατόρθωσαν στην έρευνα των Diamond 
και Tu (2009) να ξεχωρίσουν ποιες από τις αντίστοιχες δυσκολίες αποδίδονται στη μικρή 
ηλικία και ποιες στην ύπαρξη ειδικών αναγκών.   
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Σε μια πιο διεξοδική διερεύνηση των στάσεων των παιδιών προς τις ειδικές 
ανάγκες σε σχέση με την ηλικία, οι Werner, Peretz και Roth (2015) αναζήτησαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές ανά τις ηλικίες των παιδιών του νηπιαγωγείου, δηλαδή ανά 4, 5 και 
6 χρονών. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι τόσο σε γνωστικό όσο και σε συναισθηματικό 
επίπεδο τα μικρότερα παιδιά, ηλικίας 4 χρονών, ήταν περισσότερο αρνητικά σε σχέση με 
τα μεγαλύτερά τους. Η διαπίστωση αποδίδεται από τους ίδιους ερευνητές (2015) στη 
θεωρία του Piaget (όπως αναφέρεται σε Simatwa, 2010). Αποδίδεται, δηλαδή, στην 
υπόθεση πως τα πιο μικρά παιδιά, εκείνα των 4 χρονών, ανήκουν, ακόμα, στο προ-λογικό 
στάδιο, όπου η εγωκεντρική οπτική υπερισχύει. Έτσι, τους είναι δύσκολο να δουν τις 
διάφορες καταστάσεις από την οπτική των άλλων. Αντίθετα, τα μεγαλύτερα παιδιά 
πλησιάζοντας στο στάδιο της λογικής σκέψης έχουν αρχίσει να αναπτύσσουν την έννοια 
της δικαιοσύνης και της ηθικής (Simatwa, 2010).   
Υπό αυτό το πρίσμα, αναφέρεται ότι έρευνες (Nowicki, 2006· Vignes, Godeau, 
Sentenac, Coley, Navarro & Grandjean, 2009) φανερώνουν  πως όσο πιο μεγάλα είναι τα 
παιδιά, τόσο πιο θετικά είναι προς τις ειδικές ανάγκες, υπό την προϋπόθεση ότι έχουν 
δεχθεί κατάλληλη γνώση για εκείνες (Azjen, 2005).   
3. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών σύμφωνα με το φύλο τους  
Όσον αφορά τη διαμόρφωση των στάσεων σε σχέση με τον παράγοντα του φύλου, 
ακολουθούν τα αποτελέσματα ερευνών που σημειώθηκαν στα πλαίσια εξέτασης των 
στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες. Έτσι, από τη μία 
πλευρά, στη βιβλιογραφία εντοπίζονται έρευνες που δείχνουν ότι τα κορίτσια είναι πιο 
θετικά σε σύγκριση με τα αγόρια προς τις ειδικές ανάγκες (Nikolaraizi & De Reybekiel,  
 
26 
2001· Han et al., 2006· Nowicki, 2006.). Από την άλλη πλευρά, στα πλαίσια του θέματος, 
εντοπίζονται και έρευνες που αναδεικνύουν τα αγόρια ως περισσότερα θετικά σε 
σύγκριση με τα κορίτσια προς τις ειδικές ανάγκες (Nabuzoka & Rønning, 1997· Werner et 
al., 2015). Από μία τρίτη οπτική, στη βιβλιογραφία εντοπίζονται και έρευνες που δεν 
σημειώνουν διαφορές μεταξύ των στάσεων των δύο φύλων στο νηπιαγωγείο (Nikolaraizi 
και συν, 2005· Manolitsis & Kypriotaki, όπως αναφέρεται στο Kourkoutas & Erkman, 2011).   
Προς μία προσπάθεια αιτιολόγησης των θετικότερων στάσεων των κοριτσιών σε 
σύγκριση με τα αγόρια, ο Fishbein (1996, όπως αναφέρεται σε Skär, 2010) απέδωσε το 
γεγονός στη φυσική προδιάθεση των κοριτσιών. Ειδικότερα, ο ίδιος αναφέρθηκε στην 
τάση των κοριτσιών να είναι περισσότερο υπεύθυνα και προστατευτικά σε σύγκριση με τα 
αγόρια. Για το ίδιο θέμα, μία ακόμα εξήγηση δόθηκε και από τους ερευνητές Laws και Kelly 
(2005). Έτσι, οι ερευνητές διαπιστώνοντας ότι τα αγόρια ήταν θετικότερα προς τη νοητική 
αναπηρία και πιο αρνητικά προς την κινητική αναπηρία ανέτρεξαν στο δεδομένο της πιο 
αθλητικής φύσης των αγοριών. Έτσι, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι τα αγόρια τείνουν να 
είναι πιο αρνητικά προς παιδιά με κινητική αναπηρία, καθώς θεωρούν ότι τα δεύτερα δεν 
θα μπορέσουν να ακολουθήσουν τα αγόρια τυπικής ανάπτυξης στο κινητικό τους παιχνίδι.  
1.1.3. Διαμόρφωση στάσεων σε μαθητές νηπιαγωγείου  
Όσον αφορά συγκεκριμένα τη διαμόρφωση των στάσεων των μαθητών 
νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες, στους παράγοντες που επηρεάζουν τη 
διαμόρφωση στάσεων, στους παραπάνω, προστίθεται 4) ο τύπος της αναπηρίας με τον 
οποίο έρχεται σε επαφή το παιδί τυπικής ανάπτυξης (Laws & Kelly, 2005) και 5) η γνώση  
(Roberts & Smith, 1999· Nowicki, 2006· Rillota & Nettelbeck, 2007· Ison et al., 2010) που 
κατέχει το παιδί τυπικής ανάπτυξης για τις ειδικές ανάγκες.  
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4. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες σύμφωνα με τον τύπο της αναπηρίας με το οποίο έρχονται σε επαφή τα παιδιά 
τυπικής ανάπτυξης.  
Σύμφωνα με τους Werner et al. (2015), στο επίπεδο του νηπιαγωγείου, η συμβολή 
του τύπου των ειδικών αναγκών στη διαμόρφωση στάσεων δεν συνεπάγεται μια 
αδιάψευστη ιεράρχηση των ειδικών αναγκών. Έτσι, έρευνες δείχνουν (Laws & Kelly, 2005) 
ότι ο τύπος της αναπηρίας ορισμένες φορές μπορεί να συμβάλει στη διαμόρφωση 
αρνητικών στάσεων και άλλες, στη διαμόρφωση θετικών στάσεων, σε παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης νηπιαγωγείου. Το γεγονός διαπιστώνεται σε έρευνα των Laws & Kelly (2005) 
με τα αγόρια να είναι πιο αρνητικά προς την κινητική αναπηρία και θετικότερα προς τη 
νοητική αναπηρία. Ακόμα, σε έρευνα των Huckstadt και Shutts (2014) που εφαρμόστηκε 
σε παιδιά νηπιαγωγείου διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά έτειναν να είναι πιο θετικά προς 
λιγότερο εμφανείς αναπηρίες παρά προς εκείνες που περιείχαν ειδικό εξοπλισμό, όπως 
αναπηρικό αμαξίδιο.  
5. Διαμόρφωση των στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες σύμφωνα με τη γνώση που κατέχουν τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης για τις ειδικές 
ανάγκες  
Οι στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τους συμμαθητές τους με ειδικές 
ανάγκες συχνά επηρεάζονται έντονα από το επίπεδο της γνώσης τους για τις ειδικές 
ανάγκες. Η γνώση αυτή προέρχεται από το περιβάλλον τους (Roberts & Smith, 1999· 
Nowicki, 2006· Rillota & Nettelbeck, 2007· Ison et al., 2010). Κατ’ επέκταση, η άγνοια 
μπορεί να συμβάλλει στο σχηματισμό παρερμηνειών. Παράδειγμα αποτελεί η διαπίστωση 
των Tamm και Prellwitz (2001), πως τα παιδιά νηπιαγωγείου μπορεί να πιστεύουν έως και 
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στη μη μονιμότητα της αναπηρίας καθώς ανέφεραν ότι η χρήση αναπηρικού αμαξιδίου 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί προσωρινά έως την αποκατάσταση ενός σπασμένου ποδιού. Σε 
σχέση με το ζήτημα, οι Briñol Petty και Wheeler (2006) υποστήριξαν ότι οι άνθρωποι έχουν 
μια ανάγκη να γνωρίζουν προκειμένου να διαμορφώνουν στάσεις.  
1.1.4. Στάσεις τυπικών μαθητών νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες  
Σε διεθνές επίπεδο, οι στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου 
προς τις ειδικές ανάγκες δείχνει να ποικίλλει (Ison et al., 2010· Lindsay & Edwards, 2012). 
Επί παραδείγματι, ουδέτερες καταγράφηκαν οι στάσεις των μαθητών νηπιαγωγείου στην 
περίπτωση πολλών ερευνών (Tamm & Prellwitz, 2001· Nikolaraizi et al., 2005· Dyson, 2005·  
Briñol et al., 2005). Ταυτόχρονα, έρευνες διαπίστωσαν αρνητική στάση των μαθητών (De 
Boer et al., 2014).   
Μεταξύ των 34 ερευνών που εντοπίστηκαν για το θέμα, ακολουθούν τα αποτελέσματα 
ορισμένων από αυτές τις εργασίες.   
Σε επίπεδο εστίασης στη συναισθηματική διάσταση των στάσεων των μαθητών, 
σημειώνεται ότι οι Odom et al. (2006) διαπίστωσαν ότι στα πλαίσια της έρευνάς τους, 
κανένας μαθητής με αυτισμό, νοητική υστέρηση, διαταραχές συμπεριφοράς  ή ΔΕΠΥ δεν 
θεωρήθηκε ως πολύ «δημοφιλής».  
Οι Nabors & Keyes (1995), από την έρευνά τους εξήγαγαν το γεγονός ότι μαθητές 
νηπιαγωγείου είναι θετικότεροι προς την εμφανή αναπηρία (κινητική) και πιο αρνητικά 
προς μη εμφανείς αναπηρίες (νοητική).   
Σε μία προέκταση, ο Nowisci (2006) διαπίστωσε ότι οι μαθητές νηπιαγωγείου είναι 
αρνητικότεροι  προς τη νοητική και σωματική αναπηρία μεταξύ άλλων τύπων αναπηριών.   
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Οι Okagaki Diamond, Kontos και Hestenes (1998) φανέρωσαν ότι οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου της έρευνάς τους ήταν εξίσου θετικοί στο να παίξουν 
τόσο με τους συμμαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο και με εκείνους ειδικής αγωγής.   
Σε έρευνα των Diamond et al. (2008) οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης δήλωσαν πως 
θα περιλάμβαναν ένα παιδί με κινητική αναπηρία στο παιχνίδι τους με την προϋπόθεση 
το παιχνίδι που θα έπαιζαν να μην απαιτούσε ιδιαίτερη κίνηση.   
Σε επίπεδο εστίασης στη συμπεριφορά των παιδιών, αναφέρεται ότι οι Diamond 
et al. (2008) όπως και οι Favazza και Odom (1996) εξετάζοντας τις στάσεις των μαθητών με 
δύο εργαλεία, διαπίστωσαν θετικές στάσεις από μέρους των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. 
Ωστόσο, καθώς τα δύο εργαλεία αντικρούονταν, συμπεραίνουν ότι αυτές οι θετικές 
στάσεις δεν εκτείνονται παρά μόνο σε επιφανειακό επίπεδο και παρουσιάζονται ως 
«θετικές» για να «ευχαριστήσουν» τους ερευνητές.  
Αντίστοιχα, έρευνα του Dyson (2005) ανέφερε ότι αν και οι μαθητές νηπιαγωγείου 
δήλωσαν πρόθυμοι να συναναστραφούν με παιδιά με ειδικές ανάγκες, ωστόσο, στην 
πράξη συναναστράφηκαν μαζί τους μόνο οι μισοί από όσους είχαν φανεί νωρίτερα  
θετικοί.   
Σε επίπεδο εστίασης στη γνώση των παιδιών, σημειώνεται ότι οι Hestenes & Carroll 
(2000) στην έρευνά τους διαπίστωσαν ότι οι μαθητές τυπικής που είχαν επίγνωση των 
ειδικών αναγκών, δήλωσαν πως θα έπαιζαν με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες.   
Ακόμα, ο Dyson (2005) διαπίστωσε ότι 22% των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
θεωρεί ότι οι ειδικές ανάγκες είναι μεταδοτικές.   
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Σε γνωστικό επίπεδο, μία ακόμα έρευνα (Diamond, Hestenes, Carpenter & Innes, 
1997), φανέρωσε ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης κατανόησαν ορθώς πως μία κούκλα 
με σωματική αναπηρία δυσκολεύεται σε επίπεδο κίνησης περισσότερο απ’ όσο στην 
όραση ή στην ακοή.   
Αναφορικά με τη στάση μαθητών τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου προς μαθητές 
με ειδικές ανάγκες, όπως καταγράφεται στην Ελλάδα, εντοπίστηκαν οι έρευνες των Τρίγκα  
(2010), Nikolaraizi et al. (2005) και Μαναβόπουλου και Σταγιόπουλου (2000). Ειδικότερα,   
1. Η Τρίγκα (2010) διαπίστωσε ότι οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης σύμφωνα 
με τις απαντήσεις τους σε σχετικές ερωτήσεις, είναι θετικοί προς μαθητές με ειδικές 
ανάγκες. Οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης, επιπλέον, δείχνουν να αντιλαμβάνονται τις 
δυσκολίες των μαθητών με ειδικές ανάγκες και εκφράζουν προς εκείνα πρόθεση για 
βοήθεια και προστασία. Σε βαθύτερο επίπεδο, σύμφωνα με παρατηρήσεις της 
ερευνήτριας (2010), διαπιστώνεται ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης αν και δηλώνουν 
θετικοί στην αλληλεπίδραση με μαθητές με ειδικές ανάγκες, ωστόσο, δεν βρίσκονται σε 
πραγματική αλληλεπίδραση μαζί τους.   
2. Οι Nikolaraizi et al. (2005) εφάρμοσαν μία συγκριτική μελέτη για την ανάδειξη της 
στάσης των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τις ειδικές ανάγκες στην Ελλάδας και στις 
ΗΠΑ. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι συμμετέχοντες και των δύο χωρών αποδέχονται 
τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. Παράλληλα, λίγο πιο θετικές παρουσιάζονται οι στάσεις 
μαθητών στην Ελλάδα που φοιτούσαν σε τμήματα, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική 
συμπερίληψη, σε σύγκριση με μαθητές που δεν βρίσκονταν.   
3. Η έρευνα των Μαναβόπουλου και Σταγιόπουλου (2000), αποσκοπούσε στην ανάδειξη 
α) της στάσης των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους συμμαθητές τους με βαρηκοΐα- 
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κώφωση και β) του ρόλου που διαδραματίζει η σχέση τους με αυτούς τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
αντιλήφθηκαν τη σχέση ακοής και ομιλίας και κατανόησαν το λόγο των συμμαθητών τους.    
1.2. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ  
1.2.1. Αξιολόγηση στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικά 
προγράμματα παρέμβασης 
  
Το γεγονός της διαμόρφωσης αρνητικών στάσεων από μέρους των μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες, εγείρει προβληματισμούς (Cassiere, 
2017), δεδομένου αφενός του συνεχώς αυξανόμενου πλήθους μαθητών με ειδικές 
ανάγκες σε τάξεις, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη και αφετέρου της 
ύπαρξης σημαντικής μέριμνας για εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς (Currie & Kahn, 2012).   
Σύμφωνα με έρευνες (Siperstein, Parker, Bardon & Widaman, 2007· Rillota &  
Nettelbeck, 2007· Ison et al., 2010· Lindsay & Edwards, 2012), οι μη θετικές στάσεις 
(ουδέτερες ή/και αρνητικές) και η αρνητική αποδοχή των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
προς μαθητές με ειδικές ανάγκες έχουν αποδοθεί στην έλλειψη κατανόησης των ειδικών 
αναγκών.   
Επομένως, με δεδομένο ότι η γνώση απαιτείται για τη βελτίωση των στάσεων των 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, η εφαρμογή ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης ενίσχυσης της επίγνωσης των μαθητών προς 
τις ειδικές ανάγκες θα επέφερε τη ζητούμενη αλλαγή (Favazza & Odom, 1996· Favazza,  
1997· Favazza, 1998· Favazza et al., 2000). Πιο συγκεκριμένα, την αλλαγή των στάσεων των 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης φέρει ο εμπλουτισμός των γνώσεών τους για τις ειδικές 
ανάγκες μέσω επίσημης σχολικής εκπαίδευσης. Για να ανατραπούν, δηλαδή, οι 
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στερεοτυπικές αντιλήψεις από μέρους των παιδιών τυπικής ανάπτυξης, κρίνεται χρήσιμη 
η εφαρμογή εκπαιδευτικού προγράμματος με στόχο την αλλαγή των αρνητικών στάσεων 
προς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες (Leigers & Myers, 2015).  
Εστιάζοντας στην ηλικία εφαρμογής της παρέμβασης, σημειώνεται ότι για την 
εφαρμογή εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης αλλαγής στάσεων συγκεκριμένα 
στο νηπιαγωγείο, παρατίθενται τρεις λόγοι: α) Σύμφωνα με τον Nowicki (2006) τα παιδιά 
τουλάχιστον 4 χρονών μπορούν να θεωρηθούν αξιόπιστο σύνολο συμμετεχόντων για την 
εφαρμογή αντίστοιχης έρευνας, υπό την προϋπόθεση ότι οι απαιτήσεις του εργαλείου 
«μέτρησης» των στάσεων είναι αναπτυξιακά κατάλληλες. Ακόμα, β) βάσει των Mcdougall, 
Wright και Rosenbaum (2010), η νηπιακή ηλικία μπορεί να αποτελεί χρονικά την καλύτερη 
ηλικία, ώστε οι μαθητές να έχουν την ευκαιρία να εκτεθούν στη διαφορετικότητα και τις 
δυσκολίες των άλλων (όπως αυτές των ειδικών αναγκών), ενώ κατ’ επέκταση, να μάθουν 
από αυτές. Τέλος, γ) καθώς αναφέρουν οι Guralnick, Connor, Hammond, Gottman και 
Kinnish (1996), κατά τη διάρκεια της νηπιακής ηλικίας οι μαθητές είναι πιο εύπλαστοι και 
δεκτικοί προς την καλλιέργεια της επίγνωσης και της ευαισθησίας για τη διαφορετικότητα. 
Αντίθετα, βάσει των Mcdougall et al. (2010), η έκθεση και η εκπαίδευση των μαθητών σε 
σχέση με το θέμα των ειδικών αναγκών σε επόμενα εκπαιδευτικά χρόνια, μπορεί να 
αποδειχθεί πιο απαιτητική διαδικασία προς την αλλαγή των στάσεων. Αυτό συμβαίνει 
καθώς σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές (2010), οι μαθητές μεγαλύτερης ηλικίας, έχουν 
ήδη διαμορφώσει στάσεις συναρτήσει των υπάρχοντων στερεοτύπων της κοινωνίας.   
1.2.2. Προγράμματα αλλαγής στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες  
Στο παρόν υποκεφάλαιο, ακολουθούν οι παρεμβάσεις που έχουν εφαρμοστεί σε 
διεθνές επίπεδο στο νηπιαγωγείο, όπως καταγράφονται σε έρευνες συνταγμένες στην 
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αγγλική γλώσσα. Οι έρευνες αυτές αποσκοπούν στην αλλαγή των στάσεων μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες. Οι έρευνες, καθώς εντοπίστηκε, 
υπολογίζονται σε οκτώ (8). Ειδικότερα, ξεκινώντας από την πιο πρόσφατη προς την 
παλαιότερη σχετική έρευνα:  
1. Οι Yu, Ostrosky, Meyer, Favazza, Mouzourou και van Lulling (2016) στην έρευνά τους 
αποσκοπούν στην ανάδειξη των εντυπώσεων των εκπαιδευτικών από την εφαρμογή ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης στο νηπιαγωγείο. Το πρόγραμμα 
εφαρμόστηκε σε 32 τάξεις νηπιαγωγείων. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης ήταν 
το Special Friends, σύμφωνα με το οποίο τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης των τμημάτων 
δέχτηκαν α) στο σχολείο ανάγνωση ιστοριών που αφορούν τις ειδικές ανάγκες, β) άμεση 
αλληλεπίδραση με συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες και γ) στο σπίτι ανάγνωση βιβλίων 
που αφορούν τις ειδικές ανάγκες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί εξέλαβαν το γεγονός του αμοιβαίου παιχνιδιού παιδιών τυπικής ανάπτυξης 
με παιδιά με ειδικές ανάγκες ως απόδειξη της αποδοχής των δεύτερων από τα πρώτα.   
2. Οι Meyer και Ostrosky (2015) στην έρευνά τους αποσκοπούσαν να διαπιστώσουν αν ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης αλλαγής των στάσεων προς τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες είναι δυνατό να αυξήσει τις φιλικές σχέσεις μεταξύ των παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης και ειδικής αγωγής στο νηπιαγωγείο. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 140 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου. Οι τάξεις τυχαία ακολούθησαν είτε το 
πρόγραμμα Special Friends είτε το πρόγραμμα Science. Τόσο στο πρώτο όσο και στο 
δεύτερο πρόγραμμα εφαρμόστηκε α) στο σχολείο ανάγνωση ιστοριών που αφορούν τις 
ειδικές ανάγκες, β) άμεση αλληλεπίδραση με συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες και γ) 
στο σπίτι ανάγνωση βιβλίων που αφορούν τις ειδικές ανάγκες. Το πρόγραμμα διήρκησε 
 
34 
έξι (6) εβδομάδες, ενώ κάθε εβδομάδα διαβάζονταν στο σχολείο στα παιδιά τρία (3) 
βιβλία. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το πρόγραμμα παρέμβασης δεν συνεπάγεται 
απαραίτητα τη δημιουργία περισσότερων φιλικών σχέσεων μεταξύ των παιδιών με ειδικές 
ανάγκες. Ακόμα, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι η αυτορρύθμιση και οι κοινωνικές 
δεξιότητες είναι έννοιες στενά συνδεδεμένες με το γεγονός του να υπάρχει τουλάχιστον 
ένας φίλος μεταξύ των συμμαθητών των παιδιών. Τέλος, οι ίδιοι υποστήριξαν ότι η 
ύπαρξη τουλάχιστον μίας αμοιβαίας φιλίας μεσολαβεί μεταξύ της μετρίασης της 
προβληματικής συμπεριφοράς και της παράλληλης αποδοχής από τους συμμαθητές.  
3. Η έρευνα των De Boer et al. (2014) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της επιρροής ενός 
προγράμματος παρέμβασης στην αλλαγή στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, όπως εφαρμόστηκε στο νηπιαγωγείο. Στην έρευνα 
συμμετείχαν 44 παιδιά τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου. Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν 
σε ομάδα ελέγχου και πειραματική ομάδα. Η παρέμβαση έγινε με χρήση του 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης Special Friends και περιλάμβανε μόνο την 
ανάγνωση παραμυθιών στο σχολείο (αποκλείστηκαν τα άλλα δύο μέρη του 
προγράμματος, δηλαδή, η άμεση αλληλεπίδραση με συμμαθητές με ειδικές ανάγκες και 
η ανάγνωση στο σπίτι βιβλίων που αφορούν τις ειδικές ανάγκες). Το πρόγραμμα διήρκησε 
τρεις (3) εβδομάδες των δύο μαθητών ανά εβδομάδα. Τόσο πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης όσο και μετά την ολοκλήρωσή της, χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο 
Acceptance Scale for Kindergarten- Revised (όπως και στην παρούσα ερευνα). Η 
παρέμβαση απέφερε θετικά αποτελέσματα, συνέβαλε, δηλαδή, στην ενίσχυση των 
θετικών στάσεων, όπως μετρήθηκαν άμεσα σε σχέση με την λήξη της παρέμβασης (μία 
εβδομάδα μετά τη λήξη της παρέμβασης) αλλά όχι τόσο θετικά στην επαναμέτρηση ένα 
χρόνο μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης. 
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4. Οι Cameron και Rutland (2006) στην έρευνά τους αποσκοπούσαν στο να αναπτύξουν 
και να αξιολογήσουν ένα πρόγραμμα παρέμβασης, το οποίο θα μπορούσε να εφαρμοστεί 
σε παιδιά τυπικής ανάπτυξης ηλικίας 5 έως 10 ετών για την αλλαγή των προκαταλήψεών 
τους προς τις ειδικές ανάγκες. Έτσι, οι ερευνητές εφάρμοσαν την αφήγηση ιστοριών που 
περιέχουν χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες, στα πλαίσια της τάξης. Τα αποτελέσματα της 
έρευνάς τους φανέρωσαν ότι, πράγματι, η αφήγηση ιστοριών υπό τις παραπάνω 
συνθήκες είχαν μείωση του βαθμού προκατάληψης των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς 
τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Το γεγονός αποδόθηκε από τους ίδιους (2006) όχι τόσο στην 
ίδια την ανάγνωση των ιστοριών, αλλά, κυρίως στην αλληλεπίδραση των παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης και ειδικών αναγκών κατά τη διάρκεια ανάγνωσης της ιστορίας.  
5. Η έρευνα των Favazza et al. (2000) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της συμβολής ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης στην αλλαγή των στάσεων παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές ανάγκες. Η έρευνα εφαρμόστηκε στα πλαίσια του 
νηπιαγωγείου. Οι συμμετέχοντες ήταν 57 παιδιά νηπιαγωγείου. Οι ερευνητές εφάρμοσαν 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης με τη δημιουργία τεσσάρων ομάδων: 1) μία ομάδα 
παιχνιδιού, 2) μία ομάδα ανάγνωσης ιστοριών με χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες, 3) μία 
ομάδα παιχνιδιού και ιστοριών και 4) μία ομάδα ελέγχου. Για την αξιολόγηση των 
στάσεων των παιδιών τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή του εκπαιδευτικού 
προγράμματος παρέμβασης εφαρμόστηκε η κλίμακα Acceptance Scale for Kindergarten- 
Revised (ASK-R). Η παρέμβαση διήρκησε περίπου 1) 5 ώρες το παιχνίδι, 2) 6 ώρες οι 
ιστορίες και 3) 11 ώρες το παιχνίδι και οι ιστορίες. Η παρέμβαση απέφερε θετικά 
αποτελέσματα στην περίπτωση και των τριών πειραματικών ομάδων ως προς τις στάσεις 
των παιδιών τυπικής ανάπτυξης. Η έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά που συμμετείχαν στην 
πειραματική ομάδα ωφελήθηκαν μακροπρόθεσμα. Ακόμα, για την έρευνα σημειώνεται 
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ότι στους περιορισμούς της καταγράφεται η πιθανότητα απόδοσης από μέρους των 
μαθητών, μη ειλικρινών απαντήσεων. Με άλλα λόγια, θεωρείται από τους ερευνητές 
(2000) ότι ενδέχεται οι μαθητές να απάντησαν έτσι ώστε να «ευχαριστήσουν» τον 
ερευνητή. Το γεγονός βασίζεται στη διαπίστωση ότι οι μαθητές μεταξύ των δύο 
μετρήσεων εμφάνισαν μικρή απόκλιση.  
6. Η έρευνα των Favazza και Odom (1997) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της συμβολής ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης στην αλλαγή των στάσεων μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές ανάγκες. Η έρευνα εφαρμόστηκε στα πλαίσια του 
νηπιαγωγείου. Τους συμμετέχοντες αποτέλεσαν 46 παιδιά νηπιαγωγείου. Οι 
συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες: α) μία ομάδα ελέγχου, β) μία ομάδα χαμηλής 
επαφής και γ) μία ομάδα υψηλής επαφής. Στην ομάδα χαμηλής επαφής τα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης μόνο έρχονταν σε επαφή με παιδιά με ειδικές ανάγκες. Στην ομάδα υψηλής 
επαφής, τα παιδιά έρχονταν σε επαφή τόσο με τα παιδιά με ειδικές ανάγκες όσο και με 
την ανάγνωση ιστοριών αλλά και τις συζητήσεις για τις ειδικές ανάγκες. Το εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα παρέμβασης που εφαρμόστηκε περιλάμβανε α) ανάγνωση ιστοριών με 
χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες, β) άμεση επαφή των παιδιών τυπικής ανάπτυξης με τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες και γ) συζήτηση σε σχέση με τις στάσεις προς τις ειδικές 
ανάγκες. Ως μέσο αξιολόγησης της στάσης των παιδιών οι ερευνητές εφάρμοσαν τόσο 
πριν όσο και μετά την εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης, το 
εργαλείο Acceptance Scale for Kindergarten, (ASK). Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
παρέμβασης διήρκησε 16 διδακτικές ώρες. Η έρευνα απέφερε θετικά αποτελέσματα στις 
στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες μετά την 
ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης. Σημειώνεται ότι στα 
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αποτελέσματα των παιδιών που ανήκαν στο πρόγραμμα υψηλής επαφής διαπιστώθηκε 
στατιστικά διαφορά. 
7. Η έρευνα των  Trepanier-Street και Romatowski (1996) αποσκοπούσε α) στην ανάδειξη 
των στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς την ικανότητά τους να συνάψουν 
φιλικές σχέσεις με παιδιά με ειδικές ανάγκες, β) στην ανάδειξη της συμβολής της 
λογοτεχνίας ως μέσου για αλλαγή των στάσεων παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά 
με ειδικές ανάγκες. Η έρευνα εφαρμόστηκε στα πλαίσια του νηπιαγωγείου. Τους 
συμμετέχοντες αποτέλεσαν 71 παιδιά νηπιαγωγείου και πρώτης τάξης δημοτικού. Τόσο 
πριν όσο και μετά την εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης 
εφαρμόστηκε το εργαλείο μέτρησης στάσεων Attitude Inventory. Οι μετρήσεις μετά την 
εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης φανέρωσαν βελτίωση των 
στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς την ικανότητά τους να συνάψουν φιλικές 
σχέσεις με παιδιά με ειδικές ανάγκες. Ακόμα, φανέρωσαν τη θετική επίδραση της 
λογοτεχνίας ως μέσου για αλλαγή των στάσεων παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά 
με ειδικές ανάγκες.  
8. Η έρευνα των Esposito και Peach (1983) αποσκοπούσε στην ανάδειξη των 
αποτελεσμάτων που μπορεί να έχει η άμεση, οργανωμένη επαφή των παιδιών τυπικής 
εκπαίδευσης με παιδιά με ειδικές ανάγκες. Ακόμα η έρευνα έθετε ως δεύτερο στόχο την 
ανάδειξη του πιθανού οφέλους των παιδιών με ειδικές ανάγκες από την επαφή τους με 
τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο νηπιαγωγείο. Τους 
συμμετέχοντες αποτέλεσαν εννιά παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Η παρέμβαση εφαρμόστηκε 
για 30 εβδομάδες, όπου ανά εβδομάδα ορίστηκε μία ώρα αλληλεπίδρασης των παιδιών 
τυπικής ανάπτυξης με τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Η μέτρηση των στάσεων πριν και μετά 
την ολοκλήρωση της παρέμβασης έγινε με τη χρήση του εργαλείου Primary Student Survey 
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of Handicapped Peers (PSSHP) και Behavioral Characteristics Progression. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν αφενός ότι οι στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης 
βελτιώθηκαν προς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες και αφετέρου ότι τα παιδιά με ειδικές 
ανάγκες ευνοήθηκαν από την επαφή τους με παιδιά τυπικής ανάπτυξης.   
1.2.3. Προγράμματα αλλαγής στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες στην Ελλάδα  
Οι παρεμβάσεις που έχουν εφαρμοστεί στην Ελλάδα στο νηπιαγωγείο και 
αποσκοπούν στην αλλαγή των στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς μαθητές με 
ειδικές ανάγκες, καθώς εντοπίστηκε, υπολογίζονται σε τρεις (3). Ειδικότερα, ξεκινώντας 
από την πιο πρόσφατη προς την παλαιότερη σχετική έρευνα:  
1. Η έρευνα των Manolitsis και Kypriotaki (όπως αναφέρεται στο Kourkoutas & Erkman, 
2011) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της συμβολής ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 
παρέμβασης για την αλλαγή των απόψεων και στάσεων παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς 
παιδιά με ειδικές ανάγκες. Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε στα πλαίσια του νηπιαγωγείου. 
Τους συμμετέχοντες αποτέλεσαν 84 παιδιά νηπιαγωγείου που χωρίστηκαν σε μία ομάδα 
ελέγχου και μία πειραματική ομάδα. Η παρέμβαση που εφαρμόστηκε περιλάμβανε την 
ανάγνωση ιστοριών, που περιείχαν χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες και διήρκησε δύο (2) 
εβδομάδες. Η μέτρηση των απόψεων και στάσεων των παιδιών μετά την ολοκλήρωση της 
παρέμβασης έδειξε να είναι θετικότερη συγκρινόμενη με την αρχική μέτρηση. 
Σημειώνεται ότι το φύλο δεν φάνηκε να επηρεάζει στην προκειμένη έρευνα τις στάσεις 
των παιδιών. 
2. Η έρευνα της Kalyva (2004) αποσκοπούσε στην βελτίωση της επικοινωνίας μεταξύ 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης και παιδιών με αυτισμό στο νηπιαγωγείο. Τους 
συμμετέχοντες του προγράμματος αποτέλεσαν τόσο παιδιά με αυτισμό όσο και παιδιά 
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τυπικής ανάπτυξης. Ως εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης εφαρμόστηκε το Circle of 
Friends. Μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν 
ότι τα παιδιά με αυτισμό, συναναστρέφονταν περισσότερο με τα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης ενώ, παράλληλα, οι κοινωνικές τους δεξιότητες εν γένει βελτιώθηκαν. Όσον 
αφορά τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, εκείνα έδειξαν να κάνουν χρήση πιο 
αποτελεσματικών τρόπων επικοινωνίας με τα παιδιά με αυτισμό. 
3. Η έρευνα των Μαναβόπουλου και Γεωργιάδου (2000) αποσκοπούσε στην ανάδειξη της 
αλλαγής των στάσεων και πεποιθήσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τα άτομα 
με οπτική αναπηρία κατόπιν εφαρμογής εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης. Οι 
συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε ομάδα ελέγχου και πειραματική ομάδα. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου δεν επέδειξαν αλλαγή των 
στάσεων και πεποιθήσεών τους, γεγονός που σύμφωνα με τους ερευνητές (2000) 
αποδίδεται στην κακή και αυστηρά δομημένη διδασκαλία. Από την άλλη πλευρά, οι 
συμμετέχοντες της πειραματικής ομάδας έδειξαν να έχουν αλλαγή των στάσεων και 
πεποιθήσεών τους προς τα άτομα με οπτική αναπηρία. Τέλος, μεγάλες αλλαγές 
σημειώθηκαν σε συμμετέχοντες που έδειξαν να παίρνουν μέρος ενεργά στην οργάνωση 
του μαθήματος.   
1.2.4. Παράγοντες επιτυχίας της παρέμβασης  
Η επιτυχία ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης εξαρτάται από τη 
συνύπαρξη πλήθους παραγόντων. Ακολούθως παρατίθενται οι παράγοντες εκείνοι που 
σύμφωνα με τη βιβλιογραφία είναι πρωτεύουσας σημασίας για την επιτυχή περάτωση του 
προγράμματος. 
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1. Αναπτυξιακά κατάλληλη πρακτική: Σύμφωνα με τους Brown, Odom, McConnell και 
Rathel (2008), ιδιαίτερα σημαντική κρίνεται η εφαρμογή αναπτυξιακά κατάλληλης 
πρακτικής. Η χρήση λεξιλογίου, μεθόδων, μέσων και υλικών που συνάδουν με την ηλικία 
των παιδιών που συμμετέχουν στο πρόγραμμα, οφείλει να λαμβάνεται υπόψιν. Στα ίδια 
πλαίσια απαραίτητος κρίνεται και ο έλεγχος του μαθησιακού επιπέδου των παιδιών με 
σκοπό την αξιοποίησή του στο σχεδιασμό αντίστοιχου προγράμματος παρέμβασης 
(Prater, Johnstun, Dyches & Johnstun, 2006).  
2. Διάρκεια: Σύμφωνα με έρευνα των Lindsay και Edwards (2012) τα προγράμματα 
παρέμβασης επιτυγχάνουν θετικά αποτελέσματα όταν, μεταξύ άλλων γνωρισμάτων, 
εφαρμόζουν περισσότερες της μιας παρέμβασης. Η αυξημένη διάρκεια ενός 
προγράμματος εκπαίδευσης για την αλλαγή στάσεων προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες, 
επηρεάζει τη στάση των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς θετική κατεύθυνση (Rillotta & 
Nettelbeck, 2007· Favazza et al., 2000, Reina, Lopez, Jimenez, Garcia-Calvo & Hutzler, 
2011). Κατ’ επέκταση, σύμφωνα με τους Leigers και Myers (2015), η μεγάλη διάρκεια των 
προγραμμάτων παρέμβασης αναμένεται να οδηγήσει σε μεγαλύτερη διάρκεια επιρροής 
του περιεχομένου του προγράμματος στη στάση των παιδιών. Έρευνα των Rillotta και 
Nettlebeck (2007), αναφέρει ότι εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης διάρκειας 450 
ωρών είχε επιρροή στη στάση των παιδιών, όπου εφαρμόστηκε έως και οκτώ (8) χρόνια 
μετά την ολοκλήρωσή του. Αντίστροφα, οι ίδιοι ερευνητές (2007) σημειώνουν ότι 
εκπαιδευτικά προγράμματα παρέμβασης των οποίων η διάρκεια ήταν μικρή (Westervelt 
& McKinnley, 1980), απέτυχαν ή είχαν βραχύχρονα θετικά αποτελέσματα. 
3. Η συμπερίληψη παιδιών με ειδικές ανάγκες σε γενικά τμήματα: Όταν η επαφή των 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης με τα παιδιά με ειδικές ανάγκες προηγείται της εφαρμογής 
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εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης αλλαγής των στάσεων προς τις ειδικές 
ανάγκες, τότε τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης είναι δυνατό να αποκτήσουν καλύτερη 
κατανόηση και/ ή θετική στάση απέναντι σε άτομα με ειδικές ανάγκες (π.χ. Vignes et al., 
2009· McDougall, DeWit, King, Miller & Killip, 2004· Favazza & Odom, 1997). 
Στο σημείο αυτό, δεν μπορούν να αγνοηθούν έρευνες που υποστηρίζουν το 
αντίθετο. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με ερευνητές (Bossaert, Colpin, Pijl, & Petry, 2012, 
Gannon & McGilloway, 2009, Plata, Trusty & Glasgow, 2005. Siperstein, Parker, Bardon, & 
Widaman, 2007), η συχνή επαφή παιδιών τυπικής ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες, 
θα μπορούσε να ενισχύσει τα σχηματισμένα αρνητικά στερεότυπα (Siperstein et al., 2011). 
Η άμεση επαφή παιδιών τυπικής ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες είναι 
αποτελεσματική υπό την προϋπόθεση ότι συνοδεύεται από ειδικές πληροφορίες για τις 
ειδικές ανάγκες, κοινές δραστηριότητες μεταξύ των δύο πλευρών και παιχνίδι μεταξύ τους 
χωρίς την παρέμβαση των εκπαιδευτικών (Marom, Cohen, & Naon, 2007). 
4. Τόπος εφαρμογής εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης: Αν και η επίγνωση των 
ειδικών αναγκών κρίνεται ως ιδιαίτερα σημαντική εκτός σχολείου, ωστόσο, η εφαρμογή 
του αντίστοιχου προγράμματος παρέμβασης προς παιδιά τυπικής ανάπτυξης δείχνει να 
είναι περισσότερο αποτελεσματική όταν εφαρμόζεται μέσα στην τάξη (Ferguson, 2006). 
5. Παροχή γνώσης: Η παροχή γνώσης είναι τα τελευταία χρόνια στο επίκεντρο των 
προγραμμάτων παρέμβασης (π.χ. De Boer et al., 2014· Meyer & Ostrosky, 2015), καθώς οι 
αρνητικές στάσεις και ο κοινωνικός αποκλεισμός είναι συχνά αποτέλεσμα της έλλειψης 
γνώσης των παιδιών για τις ειδικές ανάγκες (Lindsay, 2012). Σύμφωνα με τους Leigers και 
Myers (2015) την αλλαγή των στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης φέρει ο 
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εμπλουτισμός των γνώσεών τους για τις ειδικές ανάγκες μέσω επίσημης σχολικής 
εκπαίδευσης. 
6. Συζήτηση: Όπως σημειώθηκε παραπάνω, η παροχή γνώσεων για τις ειδικές ανάγκες 
τίθεται στον πυρήνα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης για την αλλαγή των 
στάσεων παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές ανάγκες (π.χ. De Boer et al., 
2014· Meyer & Ostrosky, 2015). Ωστόσο, αν αυτή η γνώση δεν συνδυάζεται με την εμπλοκή 
των παιδιών τυπικής ανάπτυξης σε συζήτηση μετά τη λήξη της παρέμβασης, ενδέχεται να 
αποφέρει αρνητικά αποτελέσματα στη στάση τους προς τις ειδικές ανάγκες (Favazza et 
al., 2000· Cameron & Rutland, 2006). Ειδικότερα, οι Swaim και Morgan (2001) 
διαπίστωσαν ότι μαθητές οι οποίοι εκτέθηκαν σε μία ενημερωτική ταινία για τον αυτισμό 
με την απουσία συζήτησης μετά την ολοκλήρωσή του, αργότερα παρουσίασαν λιγότερο 
ευνοϊκή στάση απέναντι στα παιδιά με αυτισμό. Ομοίως, παιδιά που συμμετείχαν σε 
έρευνα των Laws και Kelly (2005) παρουσίασαν πιο αρνητικές στάσεις απέναντι στις 
σωματικές αναπηρίες, καθώς και σε αυτή την περίπτωση, μετά την ολοκλήρωση της 
παρέμβασης αναφορικά με την εγκεφαλική παράλυση, δεν ακολούθησε συζήτηση. 
7. Απόδοση έμφασης στην ικανότητα των μαθητών με ειδικές ανάγκες: Οι Martinez και 
Carspeken (2006) υπογράμμισαν τη σημασία παροχής πληροφοριών που να επιδεικνύουν 
όχι μόνο τις αδυναμίες αλλά και τις ικανότητες των μαθητών με ειδικές ανάγκες. 
8. Ο εκπαιδευτικός: Ο εκπαιδευτικός ενός τμήματος συμπερίληψης είναι υπεύθυνος για 
την παροχή υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικής συμπερίληψης, γεγονός που συνεπάγεται 
και την υψηλή ποιότητα προγραμμάτων παρέμβασης που απευθύνονται σε παιδιά 
τυπικής ανάπτυξης σε σχέση με τη στάση τους προς τις ειδικές ανάγκες. Για την επίτευξη 
της εν λόγω υψηλής ποιότητας, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να κατέχουν γνώσεις και 
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δεξιότητες απαραίτητες για να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν/ εφαρμόσουν κατάλληλες 
πρακτικές (Cassidy, Hestenes, Hegde, Hestenes, & Mims, 2005· Copple & Bredekamp, 
2009). Ακόμα, απαραίτητη δείχνει να είναι και η εξάσκηση των εκπαιδευτικών ως προς τις 
πρακτικές που εφαρμόζονται σε τάξεις με εκπαιδευτική συμπερίληψη (Chang, Early, & 
Winton, 2005· Gartin, Rao, McGee, & Jordan, 2001). Ωστόσο, καθώς σημειώνουν οι Kwon 
et al. (2017) δεν καθίσταται σαφής ο τρόπος με τον οποίο η εξάσκηση των εκπαιδευτικών 
μπορεί να συμβάλλει στην εφαρμογή μίας αποτελεσματικότερης εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης. 
9. Χρήση μέσων περισσότερων του ενός: Η αξιοποίηση μέσων περισσότερων του ενός  ανά 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης αναδεικνύεται από έρευνα των Lindsay και 
Edwards (2012) ως ένας από τους παράγοντες που κατέστησαν κάποιο εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα παρέμβασης ως περισσότερο επιτυχημένο από οποιοδήποτε άλλο. 
Ειδικότερα, η χρήση πολλαπλών μέσων, όπως, επί παραδείγματι, βιβλίων, θεάτρου, 
μουσικής, ταινιών μικρού μήκους, συζητήσεων, προσομοιώσεων, κουκλοθεάτρου έχει τη 
δυνατότητα  να  αποφέρει  περισσότερο  θετικά  αποτελέσματα τόσο σε 
βραχυπρόθεσμο όσο και σε μακροπρόθεσμο επίπεδο (Favazza et al., 2000). Πιο 
συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνας των Favazza et al. (2000), στην οποία 
περιλήφθηκαν περισσότερα του ενός μέσα, είχαν ως αποτέλεσμα σημαντική αλλαγή των 
στάσεων των παιδιών και της κοινωνικής αποδοχής που επιδείκνυαν προς τα παιδιά με 
ειδικές ανάγκες. Ως προς το σχεδιασμό του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης, οι 
Ostrosky, Mouzourou, Dorsey, Favazza και Leboeuf (2015) σημειώνουν ότι ένα πρόγραμμα 
παρέμβασης για αλλαγή των στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές 
ανάγκες θα μπορούσε να περιλαμβάνει εκτός της ανάγνωσης ιστοριών και εισαγωγή στη 
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νοηματική γλώσσα ή χρήση οπτικών μέσων για την αύξηση της κατανόησης και της 
συμμετοχής των παιδιών.   
1.2.5. Χρήση πολλαπλών μέσων σε εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης   
Καθώς σημειώθηκε στην προηγούμενη υποενότητα, η χρήση μέσων περισσότερων 
του ενός (πχ τέχνη, κουκλοθέατρο, συζήτηση) ανά εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης, 
κρίθηκε από τους Lindsay & Edwards (2012) ως ένας από τους παράγοντες που καθιστούν 
κάποιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης ως περισσότερο επιτυχημένο από 
οποιοδήποτε άλλο.  
Υπό την οπτική της χρήσης πολλαπλών μέσων, το επιτυχημένο αποτέλεσμα μίας 
παρέμβασης μπορεί να αποδοθεί στη θεωρία των πολλαπλών τύπων νοημοσύνης του 
Gardner (1983). Με άλλα λόγια, όταν χρησιμοποιούνται πολλά μέσα ανά εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα παρέμβασης, αυτό συνεπάγεται ότι (πιθανώς) αξιοποιούνται περισσότεροι 
από ένας τύποι νοημοσύνης. Έτσι, τα παιδιά που συμμετέχουν στην παρέμβαση έχουν τη 
δυνατότητα να προσλάβουν το ίδιο μήνυμα μέσω διαφορετικών μέσων, που (πιθανώς) θα 
εγείρει μία «πιο αναπτυγμένη» τους νοημοσύνη (Gardner, 1983).   
Στο σημείο αυτό, αναφέρεται ότι o Gardner (1983) υποστήριξε τη θεωρία των 
πολλαπλών τύπων νοημοσύνης σύμφωνα με την οποία, επικρατέστεροι τύποι 
νοημοσύνης είναι οι: 1.Γλωσσική, 2.Λογικομαθηματική, 3.Κιναισθητική, 4.Διαπροσωπική,  
5.Ενδοπροσωπική, 6.Νατουραλιστική, 7.Μουσική-Ρυθμική και 8.Οπτικο-χωρική.  
Μεταξύ των μέσων που θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν στα πλαίσια μίας 
παρέμβασης που αξιοποιεί τους πολλαπλούς τύπους νοημοσύνης, είναι α) η ανάγνωση 
ιστορίας, β) η προβολή εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους και γ) η εφαρμογή 
κουκλοθεατρικής παράστασης. Ακολούθως, παρατίθενται τα γνωρίσματα αυτών των 
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μέσων που τα καθιστούν κατάλληλα για χρήση τους σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
παρέμβασης αλλαγής στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τις ειδικές ανάγκες.   
1.2.5.1.   Ανάγνωση ιστορίας  
Η πρώιμη ανάγνωση φαίνεται να είναι η βάση για την ανάπτυξη των μαθητών σε 
πολλαπλά επίπεδα όπως α) γραμματισμού και λεξιλογίου, β) δεξιοτήτων (προφορική 
γλώσσα, φωνολογική συνειδητοποίηση, επίγνωση του γραπτού λόγου, γνώση των 
γραμμάτων), γ) προσωπικό (ανάπτυξη φαντασίας και απόδοση σημασίας στην οπτική των 
άλλων) (Browne, 1996) και δ) κοινωνικό (εξερεύνηση των ανθρώπινων σχέσεων και 
πολιτιστικών διαφορών) (Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008. National Research 
Council, 1999).  
Σύμφωνα με τους Ostrosky et al. (2015), εκτός των παραπάνω θετικών 
γνωρισμάτων που προσφέρει η ανάγνωση ιστοριών σε μαθητές νηπιαγωγείου, επιπλέον 
οφέλη τους προσφέρουν ιστορίες που περιέχουν χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες. 
Ειδικότερα, βάση των ίδιων ερευνητών (2015) μέσω της ανάγνωσης ιστοριών με 
χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες, οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης μπορούν να αναγνωρίσουν 
και να γνωρίσουν διαφορετικούς τύπους αναπηριών, να λάβουν πληροφορίες που θα τους 
οδηγήσει στην ανατροπή πιθανών λανθασμένων προσεγγίσεων για τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες (Diamond & Tu, 2009· Diamond & Hong, 2010), όπως και να μάθουν λεξιλόγιο που 
σχετίζεται με τις ειδικές ανάγκες (Ostrosky et al., 2015). Πιο συγκεκριμένα, σε σχέση με το 
λεξιλόγιο, αναφέρεται ότι σύμφωνα με τους Childers και Tomasello (2002), οι μαθητές 
χρειάζονται τουλάχιστον 20 εκθέσεις σε μία λέξη, ώστε αυτή να περιληφθεί στο σύνολο 
του λεξιλογίου τους. Επιπλέον, η ανάγνωση ιστοριών που περιέχουν χαρακτήρες με 
ειδικές ανάγκες μπορεί να είναι και η πρώτη επαφή ορισμένων παιδιών με το θέμα 
(Ostrosky et al., 2015).   
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Ως επέκταση των παραπάνω πλεονεκτημάτων της λογοτεχνίας με άτομα με ειδικές 
ανάγκες, επέρχεται η προώθηση της επίγνωσης για το θέμα και η βελτίωση των στάσεων 
των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τις ειδικές ανάγκες (Okagaki et al., 1998).  
1.2.5.2.  Προβολή εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους  
Η προβολή εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους είναι ένα από τα τεχνολογικά 
μέσα που εφαρμόζεται όλο και περισσότερο στα πλαίσια του σχολείου (Can-Yaşar, İnal, 
Uyanık, & Kandır, 2012).   
Αναφέρεται, αρχικά, ότι σύμφωνα με τους Tülüce και Çeçen (2017), αξιοσημείωτη 
είναι η ίδια η φύση των εκπαιδευτικών ταινιών. Ειδικότερα, βάσει των ίδιων ερευνητών 
(2017), οι εκπαιδευτικές ταινίες μικρού μήκους περιέχουν την ανάδειξη μίας ιστορίας 
μέσω κίνηση και ήχου (μουσική ή/και κείμενο). Ακόμα, μία εκπαιδευτική ταινία έχει τη 
δυνατότητα να φέρει εντός σχολείου γεγονότα που συμβαίνουν εκτός σχολείου (CanYaşar, 
2012). Παράλληλα, δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα να αντιληφθούν ότι εκτός από τον 
εκπαιδευτικό, υπάρχουν κι άλλοι πάροχοι πληροφοριών (Can-Yaşar, 2012).   
Βάση της Brame (2016), oι εκπαιδευτικές ταινίες προκειμένου να είναι κατάλληλες 
για τους μαθητές οφείλουν να φέρουν τα ακόλουθα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά: α) 
Οφείλουν να είναι σύντομες, με διάρκεια ≤ 6’. Η εν λόγω διάρκεια, έχει φανεί πως αυξάνει 
το ποσοστό παρακολούθησης των παιδιών. β) Ακόμα, στην περίπτωση όπου στην ταινία 
ακούγεται ή προβάλλεται κείμενο, το κείμενο αυτό δεν πρέπει να υπερβαίνει τις 185-254 
λέξεις/ λεπτό. γ) Τέλος, το βίντεο, προκειμένου να αποφέρει τα επιδιωκόμενα 
αποτελέσματα, οφείλει να ακολουθείται από συζήτηση με την εκπαιδευτικό (Brame, 
2016).  
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Η τήρηση των παραπάνω προϋποθέσεων, φαίνεται ότι μπορεί να διατηρήσει ή και 
να αυξήσει το εύρος της προσοχής των μαθητών καθ’ όλη τη διάρκεια της ταινίας τεταμένη 
Choi και Johnson (2005). Το γεγονός θα μπορούσε να αποδοθεί στην αύξηση των κινήτρων 
των μαθητών (Brame, 2016).  
Κατ’ επέκταση, μία εκπαιδευτική ταινία μικρού μήκους θα μπορούσε να είναι 
κατάλληλο μέσο για προώθηση της επίγνωσης των ειδικών αναγκών σε μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης Holtz (2007). Όπως φανέρωσε έρευνα των Tülüce και Çeçen (2017), οι μαθητές 
που εκτέθηκαν σε τρεις βραχύχρονες εκπαιδευτικές ταινίες στα πλαίσια προγράμματος 
ενίσχυσης της επίγνωσής τους για περιβαλλοντικά ζητήματα, έδειξαν να απομνημονεύουν 
περισσότερες πληροφορίες συγκρινόμενοι με όσους δεν είχαν εκτεθεί στην προβολή 
ταινίας.   
Πιο συγκεκριμένα, πλήθος ερευνών περιέχουν μεταξύ των μέσων παρέμβασης που 
παρουσιάζουν, και προβολή εκπαιδευτικής ταινίας (Clunie-Ross & O’Meara, 1989· Swaim, 
2001· Pinfold, Toulmin, Thornicroft, Huxley, Farmer & Graham, 2003· Watson, Otey, 
Westbrook,  Gardner, Lamb, Corrigan, & Fenton, 2004· Krahe & Altwaser, 2006· Stuart, 
2006· Rillota & Nettebeck, 2007· Holtz, 2007· Xafopoulos et al. 2009· Tavares, 2011· Reina 
et al. 2011· Dunst, 2012· Dunst, 2014). Υπενθυμίζεται στο σημείο αυτό ότι στη βαθμίδα του 
νηπιαγωγείου δεν εντοπίστηκε κανένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης που να 
περιέχει ως μέσο αλλαγής των στάσεων την προβολή εκπαιδευτικής ταινίας μικρού 
μήκους.   
1.2.5.3.  Εφαρμογή κουκλοθεατρικής παράστασης  
Οι γαντόκουκλες, στα πλαίσια μίας κουκλοθεατρικής παράστασης, πρόκεινται για 
τρισδιάστατες συμβολικές μορφές που «κινούνται» και «μιλάνε» (Remer & Tzuriel, 2015). 
Λόγω ακριβώς αυτής της «ζωντανής» τους φύσης, οι γαντόκουκλες αντιμετωπίζονται από 
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τους μαθητές νηπιαγωγείου σαν να είναι πραγματικοί ανθρώπινοι χαρακτήρες (Simon, 
Naylor, Keogh, Maloney & Downing, 2008).   
Μία κουκλοθεατρική παράσταση μπορεί να συμβάλλει μακροπρόθεσμα στην 
προσωπική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών (Bentley, 2005). Ακόμα, 
ερευνητές υποστηρίζουν (Remer & Tzuriel, 2015) ότι το η διαδικασία του κουκλοθεάτρου 
προωθεί την συνεργασία μεταξύ των μαθητών, το ενδιαφέρον την προσοχή, τα κίνητρα 
και τη συμμετοχή τους.   
Παράλληλα, οι γαντόκουκλες γίνονται αντιληπτές από τους μαθητές ως ξεχωριστοί 
χαρακτήρες σε σχέση με τον εκπαιδευτικό και με αυτό τον τρόπο, οι πρώτες έχουν τη 
δυνατότητα να παρέχουν ανεμπόδιστα στα παιδιά γνώσεις, «χωρίς τη μεσολάβηση» του 
διδάσκοντος (Simon et al., 2008). Αναφορικά με την επιρροή που μπορούν να ασκήσουν 
οι γαντόκουκλες σε μαθητές νηπιαγωγείου, σημειώνεται ότι έρευνες (Epstein, Stevens, 
McKeever & Baruchel, 2008· To, Le, Dao & Magnussen, 2010), διαπιστώνεται διαφορά 
ανάμεσα στις γνώσεις μαθητών που έλαβαν παρέμβαση με τη χρήση γαντόκουκλας και 
άλλων που ανήκαν σε ομάδα ελέγχου.   
Σε μια βαθύτερη οπτική του θέματος, οι Remer και Tzuriel (2015), υποστηρίζουν 
ότι μία κουκλοθεατρική παράσταση είναι δυνατόν έως και να αλλάξει τις στάσεις των 
μαθητών, με την εισαγωγή καθώς αναφέρουν οι Simon et al. (2008) νέων ιδεών.   
Τέλος, ας αναφερθεί ότι σε πλήθος ερευνών που αποσκοπούν στην αλλαγή των 
στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τις ειδικές ανάγκες, χρησιμοποιείται η 
κουκλοθεατρική παράσταση ως μέσο παρέμβασης (Hazzard & Baker, 1982· Binkard, 1985· 
Rossenbaum, Armstrong & King, 1986, Gash & Coffey, 1995· Kim, 2009· Pitre, Stewart, 
Adams, Bedard & Landry, 2007). Στο σημείο αυτό αναφέρεται ότι δεν εντοπίστηκε μεταξύ 
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της βιβλιογραφίας καμία έρευνα στα πλαίσια του νηπιαγωγείου που να χρησιμοποιεί ως 
μέσο παρέμβασης την κουκλοθεατρική παράσταση.   
1.3. ΔΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΟΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ  
Όπως φάνηκε παραπάνω, είναι περιορισμένες τόσο σε διεθνές επίπεδο όσο και 
στην Ελλάδα, α) οι έρευνες που αφορούν την ανάδειξη των στάσεων μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες, όπως και β) οι έρευνες που 
ελέγχουν την αποδοτικότητα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης αλλαγής 
στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες με 
τη μέτρηση των στάσεων των μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης. Την 
έλλειψη επιβεβαιώνουν και οι Leigers & Myers (2015), De Boer et al. (2012) και Nowicki 
(2006).   
Η εν λόγω έλλειψη ερευνών για τους μαθητές νηπιαγωγείου, αποδίδεται, α) 
σύμφωνα με τον Nowicki (2006) στη δυσκολία χειρισμού των μέσων γραφής (του χαρτιού 
και του μολυβιού) από τους ίδιους τους μαθητές, β) σύμφωνα με τους Yu, Ostrosky και 
Fowler (2012) σε δυσκολίες που παρουσιάζονται κατά τη διάρκεια της συνέντευξης 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου.   
Ειδικότερα σε ελληνικό επίπεδο, αν και πλήθος ερευνών με αντίστοιχο θέμα έχει 
εφαρμοστεί στη βαθμίδα του ελληνικού δημοτικού σχολείου (π.χ. Panagiotou, 
Evaggelinou, Doulkeridou, Mouratidou & Koidou, 2008· Kalyva & Agaliotis, 2009· Bebetsos, 
Derri, Filippou, Zetou & Vernadakis, 2014), ωστόσο, για τα νηπιαγωγεία, καταγράφονται 
μόνο α) τρεις έρευνες που μετράνε τη στάση των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
νηπιαγωγείου προς μαθητές με ειδικές ανάγκες (Μαναβόπουλος & Σταγιόπουλος, 2000· 
Nikolaraizi et al., 2005· Τρίγκα, 2010) και β) τρεις  έρευνες που αναδεικνύουν την 
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αποδοτικότητα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης στην αλλαγή των εν λόγω 
στάσεων (Μαναβόπουλος και Γεωργιάδου, 2000· Καλύβα, 2004· Manolitsis & Kypriotaki, 
όπως αναφέρεται στο Kourkoutas & Erkman, 2011).  
Παράλληλα, καμία έρευνα στην Ελλάδα δεν εφαρμόζει στο νηπιαγωγείο 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης κατά το οποίο να εμπλέκονται και μέσα (πχ βιβλίο, 
κουκλοθέατρο, εκπαιδευτική ταινία μικρού μήκους κ.λ.π.) περισσότερα του ενός. Το 
γεγονός αναφέρεται καθώς σύμφωνα με τους Lindsay & Edwards (2012) η χρήση μέσων 
περισσότερων του ενός ανά εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης αποτελεί έναν από 
τους παράγοντες που καθιστούν το πρόγραμμα περισσότερο επιτυχημένο συγκρινόμενο 
με άλλα.   
Σύμφωνα με τα παραπάνω δεδομένα διαμορφώνονται τα διερευνητικά ερωτήματα και οι 
ερευνητικές υποθέσεις.   
Διερευνητικά ερωτήματα:  
1. Ποιες είναι οι στάσεις των μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς 
συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες;  
2. Ποια επίδραση έχει ένα πρόγραμμα παρέμβασης που παρέχει γνώσεις για τις ειδικές 
ανάγκες με την αξιοποίηση τριών μέσων (βιβλίων, κουκλοθεατρικών παραστάσεων 
και προβολών εκπαιδευτικών ταινιών μικρού μήκους), στις στάσεις των μαθητών 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες;  
Ερευνητικές υποθέσεις:  
• Η0= Οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης έχουν ουδέτερη στάση προς 
συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες.  
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Η1= Οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης δεν έχουν ουδέτερη στάση προς τα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες.  
• Η0= Οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης που θα δεχτούν πρόγραμμα 
παρέμβασης με σκοπό την ανατροπή των ουδέτερων στάσεών τους προς συμμαθητές 
τους με ειδικές ανάγκες, μετά το πέρας της παρέμβασης δεν θα αλλάξουν αυτές τις 
στάσεις.  
Η1= Οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης που θα δεχτούν πρόγραμμα 
παρέμβασης με σκοπό την ανατροπή των ουδέτερων στάσεών τους προς συμμαθητές 
με ειδικές ανάγκες, μετά το πέρας της παρέμβασης θα αλλάξουν αυτές τις στάσεις.   
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2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
 
  
2.1. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ  
Η ερευνητική στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι η 
πειραματική. Η επιλογή του δεδομένου είδους έρευνας αιτιολογείται από το ότι λόγω της 
φύσης του, κρίθηκε ως η καταλληλότερη στρατηγική για την προσέγγιση του θέματος της 
παρούσας έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, η πειραματική έρευνα αναμενόταν να ευνοήσει την 
εξέλιξη της έρευνας καθώς α) βασίζεται στο πείραμα, μέσω του οποίου θα μπορούσαν να 
εξεταστούν οι υποθέσεις, β) προσφέρει τη δυνατότητα εξέτασης των μεταβλητών, οι 
οποίες συμβάλλουν στη διερεύνηση των αιτιωδών σχέσεων, γ) παρέχει τη βάση για έλεγχο 
της πιθανής συστηματικής σχέσης μεταξύ των μεταβλητών (Μιχαλόπουλος, 2017).   
Ένας επιπλέον λόγος που ισχυροποίησε την επιλογή της πειραματικής έρευνας ως 
στρατηγικής, αποτέλεσε το γεγονός ότι ερευνητές που επιδιώκουν να διαπιστώσουν την 
αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος παρέμβασης ακολουθούν την πειραματική 
έρευνα (π.χ. Favazza & Odom, 1997· Favazza et al.,  2000· Cameron & Rutland, 2006· De 
Boer et al., 2014· Meyer & Ostrosky, 2015).   
2.2. ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ  
Οι συμμετέχοντες της κυρίως έρευνας προέρχονται από τρία τμήματα δύο 
δημόσιων νηπιαγωγείων της Θεσσαλονίκης (περιοχή κέντρου, περιοχή Παναγίας 
Φανερωμένης).   
Κριτήρια συμμετοχής των παιδιών στην έρευνα ήταν τα ακόλουθα:   
α) οι συμμετέχοντες να είναι παιδιά τυπικής ανάπτυξης, όπως τέθηκε ως προϋπόθεση και 
σε πλήθος αντίστοιχων ερευνών (π.χ. De Boer et al., 2014· Meyer & Ostrosky, 2015· Yu et 
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al., 2016). Η επισήμανση των παιδιών τυπικής ανάπτυξης και των παιδιών με ειδικές 
ανάγκες ανά τμήμα προέκυψε κατόπιν προφορικής συζήτησης με τις εκπαιδευτικούς των 
τμημάτων.   
β) όπως στην περίπτωση της έρευνας των Meyer και Ostrosky (2015), έτσι και στην 
προκειμένη περίπτωση έγινε μέριμνα να πρόκειται για παιδιά στο τμήμα των οποίων 
υπάρχει τουλάχιστον ένα παιδί με ειδικές ανάγκες αναγνωρισμένες από επίσημο 
διαγνωστικό κέντρο ή/και την εκπαιδευτικό.   
γ) τα παιδιά που λαμβάνουν μέρος στην έρευνα κρίθηκε απαραίτητο το γεγονός να 
κατανοούν και να μιλάνε την ελληνική γλώσσα.   
δ) τα παιδιά που συμμετέχουν στην έρευνα να ανήκουν σε τμήμα το οποίο δεν έχει δεχθεί 
παλαιότερα αντίστοιχο πρόγραμμα παρέμβασης αλλαγής στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες.   
Έτσι, συγκεντρώθηκαν συνολικά 56 παιδιά νηπιαγωγείου. Από αυτά,  29 είναι 
αγόρια, 27 είναι κορίτσια, 20 είναι προ-νήπια και 36 νήπια. Ειδικότερα, στο πρώτο (1ο) 
τμήμα συμμετείχαν 18 μαθητές, από τους οποίους, 6 είναι αγόρια, 12 είναι κορίτσια, 8 
είναι προ-νήπια και 10 νήπια. Στο δεύτερο (2ο) τμήμα συμμετείχαν 18 μαθητές, από τους 
οποίους, 11 είναι αγόρια, 7 είναι κορίτσια, 5 είναι προ-νήπια και 10 νήπια. Στο τρίτο (3ο) 
τμήμα συμμετείχαν 20 μαθητές, από τους οποίους 12 είναι αγόρια, 8 είναι κορίτσια, 7 
είναι προ-νήπια και 13 νήπια. Σημειώνεται, επιπλέον, ότι στο πρώτο (1ο) τμήμα βρίσκεται 
ένα παιδί με ειδικές ανάγκες και ειδικότερα έχει διαγνωστεί από επίσημο κέντρο 
διάγνωσης με παραπληγία. Στο δεύτερο (2ο) τμήμα βρίσκονται τρία παιδιά με ειδικές 
ανάγκες, όπου από επίσημο κέντρο διάγνωσης έχουν διαγνωστεί με α) ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, β) ήπια νοητική υστέρηση, σύνδρομο Down. Στο τρίτο (3ο) τμήμα 
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βρίσκονται δύο παιδιά με ειδικές ανάγκες, όπου από επίσημο κέντρο διάγνωσης έχουν 
διαγνωστεί με α) ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και β) διαταραχή ελλειμματικής προσοχής 
και υπερκινητικότητας (ΔΕΠΥ).   
Πίνακας 2.1. Συμμετέχοντες έρευνας  
  Τμήμα 1  Τμήμα 2  Τμήμα 3  Σύνολο  
Αγόρια  6  11  12  29  
Κορίτσια  12  7  8  27  
Σύνολο  18  18  20  56  
  
2.3. ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ ΚΑΙ ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
2.3.1. Μεθοδολογικά εργαλεία της έρευνας  
Για τη «μέτρηση» των στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου προς 
μαθητές με ειδικές ανάγκες, χρησιμοποιήθηκαν δύο εργαλεία. Ειδικότερα, 
χρησιμοποιήθηκε α) η συνέντευξη Primary Student Survey of Handicapped Persons των 
Esposito και Peach (1983) (PSSHP), προσαρμοσμένη από τους Kwon et al. (2017) και β) το 
ερωτηματολόγιο Acceptance Scale for Kindergarten- Revised (ASK-R) των Favazza et al.  
(2000). Ειδικότερα:  
2.3.1.1.  Εργαλείο 1, Συνέντευξη Primary Student Survey of Handicapped Persons 
(PSSHP)  
Το πρώτο εργαλείο αποτέλεσε η συνέντευξη Primary Student Survey of 
Handicapped Persons των Esposito και Peach (1983) (PSSHP), προσαρμοσμένη από τους 
Kwon et al. (2017). Η δεδομένη συνέντευξη (βλ. παράρτημα) χρησιμοποιήθηκε για τη 
«μέτρηση» της γνώσης, ως μίας από τις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης. Από τη 
συνέντευξη, δηλαδή, συλλέγονται πληροφορίες σε σχέση με τη γνώση των παιδιών 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης για τις ειδικές ανάγκες.   
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Το εργαλείο στην πρωτότυπη μορφή του περιέχει ερωτήσεις και για τις τρεις 
διαστάσεις της έννοιας της στάσης (συναίσθημα, συμπεριφορά, γνώση). Ωστόσο, στην 
παρούσα εφαρμογή κρίθηκε προτιμότερη η αποκοπή των ερωτήσεων που αφορούν την 
εξέταση των διαστάσεων του συναισθήματος και της συμπεριφοράς.  Η επιλογή του να 
διατηρηθεί στην παρούσα εργασία μόνο η διάσταση της γνώσης βασίστηκε στο γεγονός 
ότι το εργαλείο στις άλλες δύο του διαστάσεις (συναίσθημα και συμπεριφορά) έκανε λόγο 
μόνο για την οπτική και την κινητική αναπηρία. Έτσι, με γνώμονα τον έλεγχο των 
συναισθημάτων και συμπεριφορών των παιδιών προς τις ειδικές ανάγκες σε όσο το 
δυνατόν ευρύτερο πεδίο χρησιμοποιήθηκε για τις διαστάσεις αυτές το εργαλείο ASK-R. 
Ειδικότερα, με το εργαλείο ASK-R, σε σύγκριση με τις δυνατότητες του PSSHP, έγινε 
έλεγχος συναισθημάτων και συμπεριφορών σε σχέση με περισσότερες ειδικές ανάγκες.   
Αναφέρεται ότι η συνέντευξη PSSHP εντοπίζεται σε επιστημονικές έρευνες των 
Kwon et al. (2017), των Hong et al. (2014) και του Dyson (2005), όπου χρησιμοποιείται σε 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου για τα οποία θεωρείται αναπτυξιακά κατάλληλη 
(Kolucki & Lemish, 2011).   
Η συνέντευξη περιέχει τρεις ερωτήσεις/ ζητούμενα εκ των οποίων δύο ερωτήσεις 
έχουν από ένα υποερώτημα καθεμιά.   
Ας σημειωθεί εδώ ότι μεταξύ της πρώτης και της δεύτερης ερώτησης 
παρουσιάζεται ένας ορισμός από μέρους της ερευνήτριας. Ειδικότερα, αρχικά, το παιδί 
καλείται να απαντήσει στο πρώτο ζητούμενο  «Πες μου οτιδήποτε γνωρίζεις για ένα άτομο 
με ειδικές ανάγκες, για ένα άτομο με αναπηρία». Ακολούθως, σύμφωνα με τους Hong et 
al. (2014) ανεξάρτητα από την απάντηση του παιδιού, η ερευνήτρια εξηγεί: «Αν ένα παιδί 
έχει ειδικές ανάγκες, αν έχει αναπηρία σημαίνει ότι μπορεί να δυσκολεύεται να μιλήσει ή 
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μπορεί να δυσκολεύεται να περπατήσει ή μπορεί να δυσκολεύεται να δει, ή μπορεί να 
είναι σε αναπηρικό καροτσάκι».   
2.3.1.2.  Εργαλείο 2, Ερωτηματολόγιο Acceptance Scale for Kindergarten- Revised 
(ASKR)  
Το δεύτερο εργαλείο αποτέλεσε το ερωτηματολόγιο Acceptance Scale for 
Kindergarten- Revised (ASK-R) των Favazza et al. (2000). Το δεδομένο ερωτηματολόγιο (βλ.  
παράρτημα) χρησιμοποιήθηκε για τη «μέτρηση» του συναισθήματος και της 
συμπεριφοράς, ως δύο από τις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης.   
Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 18 ερωτήσεις, οι οποίες απαντώνται στο 
απαντητικό φύλλο με τη σημείωση ενός από τα τρία πρόσωπα, τα οποία αντιστοιχούν σε 
μία απάντηση (λυπημένο= όχι, ουδέτερο= μπορεί, χαρούμενο= ναι). (Παρακάτω 
παρατίθεται αναλυτικά η διαδικασία εφαρμογής του εργαλείου).   
Ως προς την αντιστοίχιση των ερωτήσεων με καθεμία από τις δύο διαστάσεις της 
στάσης (συναίσθημα και συμπεριφορά), σημειώνεται ότι από τη μία πλευρά, τη 
συναισθηματική διάσταση αντιπροσωπεύουν ερωτήσεις, όπως π.χ. «Θα σου άρεσε να 
είστε καλοί φίλοι με ένα παιδί που δεν μπορεί να μιλήσει;», «Θα σου άρεσε να είστε καλοί 
φίλοι με ένα παιδί που δεν βλέπει, που δεν μπορεί να δει;». Από την άλλη πλευρά, τη 
συμπεριφορική διάσταση αντιπροσωπεύουν ερωτήσεις, όπως π.χ. «Έχεις κάποιο φίλο που 
έχει ειδικές ανάγκες, που είναι άτομο με αναπηρία;», «Μιλάς ποτέ σε κάποιο παιδί με 
άσχημο τρόπο;». Τέλος, αναφέρεται ότι τη διάσταση του συναισθήματος 
αντιπροσωπεύουν 10 ερωτήσεις, ενώ τη διάσταση της συμπεριφοράς 8 ερωτήσεις.   
Η συγκεκριμένη κλίμακα ως αναπτυξιακά κατάλληλο εργαλείο (Kolucki & Lemish, 
2011) για εφαρμογή του σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης νηπιαγωγείου, αποτελεί εργαλείο 
μελέτης σε πλήθος ερευνών (Nikolaraizi et al., 2005· Boer et al., 2014· Park & Ostrosky, 
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2014· Ostrosky et al., 2017· Oh, 2016). Στο σημείο αυτό αναφέρεται ότι η κλίμακα ASK-R 
συναντάται και ως αντικείμενο ερευνών σε μελέτη των Favazza et al. (2000) και σε μελέτη 
των Ersan et al. (2017).  
2.3.1.3.  Παρέμβαση  
Πρόγραμμα Special Friends με χρήση πολλαπλών μέσων  
Το πρόγραμμα παρέμβασης αλλαγής των στάσεων των παιδιών τυπικής ανάπτυξης 
προς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες που εφαρμόστηκε στην παρούσα έρευνα, βασίστηκε 
στο πρόγραμμα Special Friends της Favazza (1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & 
Ostrosky, 2015) με τη χρήση πολλαπλών μέσων (Lindsay & Edwards, 2012).   
Ειδικότερα, το πρόγραμμα Special Friends εμπλουτίστηκε με τη χρήση πολλαπλών 
μέσων. Η επιλογή χρήσης πολλαπλών μέσων στηρίχτηκε σε ευρήματα της έρευνας των 
Lindsay και Edwards (2012). Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές (2012), όπως αναφέρθηκε 
στο κεφάλαιο της βιβλιογραφικής ανασκόπησης της εργασίας, η χρήση πολλαπλών μέσων 
στα πλαίσια παρέμβασης με στόχο την αλλαγή των στάσεων παιδιών τυπικής ανάπτυξης 
προς τις ειδικές ανάγκες, αναδείχτηκε ως καταλυτικός παράγοντας που εξασφαλίζει την 
επιτυχία ενός αντίστοιχου προγράμματος παρέμβασης.   
Ακολουθεί η αναλυτική παρουσίαση α) του προγράμματος Special Friends, β) των 
πολλαπλών μέσων που χρησιμοποιήθηκαν και γ) του αποτελέσματος σύζευξης 
προγράμματος Special Friends και πολλαπλών μέσων. Αναλυτικά:  
i) Το πρόγραμμα Special Friends  
Σύμφωνα με τους De Boer et al. (2014) το Special Friends σχεδιάστηκε για να 
προωθεί την αποδοχή των ειδικών αναγκών στο επίπεδο της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
παιδιών νηπιαγωγείου.   
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Το πρόγραμμα στην πρωτότυπη εκδοχή του (Favazza, 1999, όπως αναφέρεται στο 
Meyer & Ostrosky, 2015) προβλέπει εφαρμογή του σε διάστημα έξι εβδομάδων με τρία 
μαθήματα ανά εβδομάδα.   
Κατά τους De Boer et al. (2014), το πρόγραμμα αποσκοπεί στο να βελτιώσει τις 
στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές ανάγκες. Η βελτίωση της 
στάσης συνεπάγεται την θετική διαφοροποίηση των διαστάσεων της έννοιας της στάσης, 
δηλαδή, αλλαγή σε επίπεδο συναισθηματικό, συμπεριφορικό και γνωστικό (Triandis, 
1971, όπως αναφέρεται στο Favazza et al., 2015).   
Το πρόγραμμα (Favazza, 1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & Ostrosky, 2015) 
βασίζεται στη θεώρηση των Triandis et al. (1984, όπως αναφέρεται στους Favazza, 
Ostrosky & Mouzourou, 2015).   
Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη θεώρηση, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η 
διαμόρφωση της στάσης στα μικρά παιδιά ενισχύεται με τη συμβολή των εξής τριών 
παραγόντων: α) έμμεσες εμπειρίες, β) άμεσες εμπειρίες και γ) κοινωνική ομάδα όπου 
ανήκει το παιδί.    
Ειδικότερα, η Favazza (1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & Ostrosky, 2015) 
στηριζόμενη στην εν λόγω θεώρηση (Triandis et al. 1984, όπως αναφέρεται στους Favazza 
et al., 2015) δόμησε το πρόγραμμα παρέμβασης Special Friends ως εξής:  
1. - Ανάγνωση στο σχολείο ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες  
   - Συζήτηση στο σχολείο με βάση την ιστορία που διαβάστηκε και περιέχει χαρακτήρα με 
ειδικές ανάγκες 
2. Οργανωμένο παιχνίδι μεταξύ παιδιών τυπικής ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες 
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3. Ανάγνωση στο σπίτι ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες  
Η αντιστοίχιση της θεώρησης των Triandis et al. (1984, όπως αναφέρεται στους Favazza et 
al., 2015) με τα στοιχεία του προγράμματος παρέμβασης Special Friends, παρουσιάζεται 
ακολούθως:  
Πίνακας 2.2. Αντιστοίχιση της θεώρησης των Triandis et al. (1984) με τα στοιχεία του 
προγράμματος παρέμβασης Special Friends  
  Θεώρηση των Triandis et al. (1984)  Πρόγραμμα παρέμβασης Special Friends   
1.  Διαμόρφωση στάσης με τη συμβολή έμμεσων 
εμπειριών  
- Ανάγνωση στο σχολείο ιστορίας που περιέχει 
χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες  
- Συζήτηση στο σχολείο με βάση την ιστορία που 
διαβάστηκε και περιέχει χαρακτήρα με ειδικές 
ανάγκες  
2.  Διαμόρφωση στάσης με τη συμβολή άμεσων 
εμπειριών  
Οργανωμένο παιχνίδι μεταξύ παιδιών τυπικής 
ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες  
3.  Διαμόρφωση  στάσης  με  τη  συμβολή  της  
κοινωνικής ομάδας όπου ανήκει το παιδί   
Ανάγνωση στο σπίτι ιστορίας που περιέχει 
χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες  
 
Καθένα από τα δομικά στοιχεία του προγράμματος (ανάγνωση ιστορίας στο 
σχολείο, οργανωμένο παιχνίδι, ανάγνωση ιστορίας στο σπίτι) αναλύεται παρακάτω:  
1. - Ανάγνωση στο σχολείο ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες:  
Η επιλογή βιβλίων, που περιέχουν χαρακτήρες με ειδικές ανάγκες και κρίνονται ως 
κατάλληλα για αποτελεσματική τους χρήση στα πλαίσια εφαρμογής παρέμβασης με θέμα 
όπως το παρόν, αποτελεί καίριο στάδιο της παρέμβασης (Ostrosky et al., 2015).  
Με αξιοποίηση της λίστας κριτηρίων επιλογής βιβλίων (Nasatir & Horn, 2003), οι 
Ostrosky και Favazza (2008) έκαναν επιλογή 18 αγγλόφωνων βιβλίων με κύριους 
χαρακτήρες άτομα με ειδικές ανάγκες. Τα βιβλία που επιλέχτηκαν συστήνονται για 
ανάγνωσή τους στα πλαίσια εφαρμογής του προγράμματος Special Friends.   
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- Συζήτηση στο σχολείο με βάση την ιστορία που διαβάστηκε και περιέχει χαρακτήρα με 
ειδικές ανάγκες  
Στα πλαίσια του προγράμματος Special Friends, την ανάγνωση της ιστορίας στο 
σχολείο ακολουθεί συζήτηση με βάση την ιστορία που διαβάστηκε και περιέχει 
χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες (Favazza, 1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & Ostrosky, 
2015). Για τις ανάγκες της δεδομένης συζήτησης οι Ostrosky et al. (2015) δημιούργησαν 
τις Οδηγίες συζήτησης. Οι Οδηγίες συζήτησης απευθυνόμενες στους εκπαιδευτικούς, 
συνοδεύονται από παραδείγματα που θα μπορούσαν να τεθούν στα παιδιά. Οι Οδηγίες 
περιέχουν τέσσερις βασικούς άξονες: 1) Ερωτήσεις σχετικά με το περιεχόμενο της 
ιστορίας, 2) Επεξήγηση της ειδικής ανάγκης που περιγράφεται στο βιβλίο όπως και του 
λεξιλογίου που σχετίζεται με τη συγκεκριμένη ειδική ανάγκη, 3) Συζήτηση για τον 
εξοπλισμό των ειδικών αναγκών που αναφέρεται στην ιστορία, 4) Συζήτηση για τις 
ομοιότητες μεταξύ των κύριων χαρακτήρων της ιστορίας και των παιδιών που 
παρακολουθούνε το βιβλίο στην τάξη. Στο σημείο αυτό αναφέρεται ότι η εφαρμογή των 
Οδηγιών συζήτησης παρουσιάζεται ενδεικτικά στο παράρτημα. 
2. Οργανωμένο παιχνίδι μεταξύ παιδιών τυπικής ανάπτυξης με παιδιά με ειδικές ανάγκες  
Το οργανωμένο παιχνίδι, όπως υποδεικνύει η δημιουργός του Special Friends 
(Favazza, 1999, όπως αναφέρεται στο Meyer & Ostrosky, 2015) επιλέγεται από το 
πρόγραμμα project Vanderbilt- Minnesota Social Interaction των Odom και McConnell 
(1997). Αναφέρεται ότι στο παράρτημα σημειώνεται ενδεικτικά το πλάνο οργάνωσης ενός 
δομημένου παιχνιδιού.   
Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Favazza και Odom (1997), σε αυτό το σημείο 
της παρέμβασης, οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης και με ειδικές ανάγκες χωρίζονται σε 
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ομάδες των τεσσάρων παιδιών από την εκπαιδευτικό και καλούνται να 
αλληλοεπιδράσουν μεταξύ τους προκειμένου να ολοκληρώσουν μία δραστηριότητα.  
Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές (1997), ως προτιμότερες δραστηριότητες για 
την επίτευξη του παραπάνω στόχου κρίνονται όσες προωθούν την κοινωνική 
αλληλεπίδραση, όπως αυτή παρουσιάζεται στο project των Odom και McConnell (1997).  
3. Ανάγνωση στο σπίτι ιστορίας που περιέχει χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες  
Το πρόγραμμα Special Friends σεβόμενο τη συμβολή του τρίτου στοιχείου 
(συμβολή κοινωνικής ομάδας σε διαμόρφωση στάσης) της θεώρησης των Triandis et al. 
(1984, όπως αναφέρεται στους Favazza et al., 2015) περιέλαβε την μεταφορά μίας 
ιστορίας για συζήτηση στο σπίτι (DeBoer, 2014). Συγκεκριμένα, το πρόγραμμα προέβλεπε 
στο τέλος κάθε εβδομάδας, κάθε μαθητής τυπικής ανάπτυξης να διαλέγει μία από τις τρεις 
ιστορίες που διαβάστηκαν κατά τη διάρκεια της εβδομάδας στο σχολείο, και να τη 
μεταφέρει στο σπίτι. Εκεί, θα δινόταν η δυνατότητα στα μέλη της οικογένειας του μαθητή, 
πρώτον, να διαβάσουν μαζί με τον μαθητή την ιστορία και να ακούσουν τη στάση του για 
το περιεχόμενο της. Δεύτερον, δινόταν με αυτό τον τρόπο η δυνατότητα στα μέλη της 
οικογένειας να εκθέσουν κι εκείνα τη στάση τους σε σχέση με το περιεχόμενο της ιστορίας. 
Τρίτον, την ιστορία συνόδευαν οι Οδηγίες συζήτησης που θα καθοδηγούσαν τους γονείς 
στην έκφραση προς το μαθητή κατάλληλων ερωτήσεων (DeBoer, 2014). 
ii) Τα πολλαπλά μέσα   
Εκτός από τα βιβλία που παρουσιάστηκαν παραπάνω, άλλα μέσα προγραμμάτων 
παρέμβασης αποτελούν οι εκπαιδευτικές ταινίες μικρού μήκους και η κουκλοθεατρική 
παράσταση.    
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Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, από τη μία πλευρά, μία εκπαιδευτική ταινία 
μικρού μήκους θα μπορούσε να είναι κατάλληλο μέσο για προώθηση της επίγνωσης των 
ειδικών αναγκών σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Holtz, 2007).   
Από την άλλη πλευρά, αναφορικά με την επιρροή που μπορούν να ασκήσουν οι 
γαντόκουκλες σε μαθητές νηπιαγωγείου, σημειώνεται ότι σε έρευνες (Epstein et al., 2008· 
To et al., 2010), διαπιστώνεται διαφορά ανάμεσα στις γνώσεις μαθητών που έλαβαν 
παρέμβαση με τη χρήση γαντόκουκλας και άλλων που ανήκαν σε ομάδα ελέγχου. Σε μια 
επέκταση της εν λόγω διαπίστωσης, οι Remer και Tzuriel (2015), υποστηρίζουν ότι μία 
κουκλοθεατρική παράσταση είναι δυνατόν έως και να αλλάξει τις στάσεις των μαθητών, 
με την εισαγωγή καθώς αναφέρουν οι Simon et al. (2008) νέων ιδεών. 
iii) Το αποτέλεσμα σύζευξης του προγράμματος Special Friends και των πολλαπλών μέσων  
Με χρήση του προγράμματος παρέμβασης Special Friends ως βάση της 
παρέμβασης της παρούσας εργασίας έγινε παράλληλη αξιοποίηση των ευρημάτων της 
έρευνας των Lindsay και Edwards (2012), τα οποία υποδεικνύουν ότι η χρήση πολλαπλών 
μέσων σε ένα πρόγραμμα παρέμβασης μπορεί να καταστήσουν το πρόγραμμα ιδιαίτερα 
επιτυχημένο.   
Ειδικότερα, η αξιοποίηση των πολλαπλών μέσων, δηλαδή, του κουκλοθεάτρου και 
της εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους έγινε στο πρώτο στάδιο της παρέμβασης των 
Special Friends. Με άλλα λόγια, το πρόγραμμα που εφαρμόστηκε στην παρούσα έρευνα 
δεν περιείχε πάντα την ανάγνωση παραμυθιού στο πρώτο μέρος αλλά ορισμένες φορές 
αντί αυτής γινόταν αφήγηση της ιστορίας του βιβλίου μέσω κουκλοθεάτρου ή 
εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους. Οι ιστορίες των βιβλίων, του κουκλοθεάτρου και 
των ταινιών μικρού μήκους προέρχονταν στο σύνολό τους από τη λίστα βιβλίων που 
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προτείνουν οι Ostrosky και Favazza (2008), βασισμένοι στη λίστα κριτηρίων επιλογής 
βιβλίων των Nasatir και Horn (2003). Τα βιβλία των ιστοριών που χρησιμοποιήθηκαν 
παρουσιάζονται αναλυτικά στον ακόλουθο πίνακα.   
 Πίνακας 2.3. Λίστα βιβλίων που προτείνουν οι Ostrosky και Favazza (2008) για αξιοποίηση στο πρόγραμμα Special Friends  
  Τίτλος βιβλίου  Συγγραφέας  Έτος 
έκδοσης  
Περίληψη   Μέσο παρουσίασης 
ιστορίας  
1.   Andy and his 
yellow Frisbee  
Thompson  1996  Ο Andy, ένα παιδί με αυτισμό, δυσκολεύεται να κάνει φίλους και να μιλάει με τους 
άλλους. Ένα κορίτσι στο σχολείο συνειδητοποιεί ότι μπορεί να γίνει φίλη με τον Andy.   
Ανάγνωση βιβλίου  
2.   Don’t call me 
special  
Thomas  2012  Ο συγγραφέας εξηγεί τι μπορούν να κάνουν τα παιδιά με αναπηρία, περιγράφει 
προσαρμοστικό εξοπλισμό και αναφέρεται στο πότε τα παιδιά χρειάζονται βοήθεια ή 
όχι.  
Ανάγνωση βιβλίου  
3.   Friends at school  Bunnett  1995  Φωτογραφίες απεικονίζουν τη ζωή σε μία τάξη, όπου εφαρμόζεται εκπαιδευτική 
συμπερίληψη Παιδιά με διάφορες ικανότητες και χαρακτηριστικά φαίνονται να παίζουν 
μαζί.  
Ανάγνωση βιβλίου  
4.   Ian’s walk  Lears  2014  Ο Ian, ένα παιδί με αυτισμό, χάνεται στο πάρκο. Η αδερφή του συνειδητοποιεί ότι ο 
καλύτερος τρόπος για να τον δει είναι να «δει» τον κόσμο μέσα από τα μάτια του.  
Ανάγνωση βιβλίου 
5.   We’ll paint the 
octopus red  
Stuve-  
Bordeen  
2005  Ένα αγόρι γεννιέται με σύνδρομο Down. Η αδερφή του ανησυχεί για το αν θα είναι 
διαφορετικός, αλλά θα μάθει ότι θα μπορεί να κάνει πολλά απ’ όσα κι εκείνης της 
αρέσει να κάνει.   
Ανάγνωση βιβλίου  
6.   The deaf 
musicians  
Seeger &  
Dubois Jacobs  
2006  Μία ομάδα κωφών μουσικών συχνά μουσική παίζει στο μετρό προσελκύοντας κόσμο 
και αποδεικνύοντας ότι ακόμα και οι κωφοί μπορούν να δημιουργήσουν μουσική.  
Εκπαιδευτική ταινία μικρού 
μήκους  
7.   Moses goes to a 
concert  
Millman  2008  Ο Moses που είναι κωφός πηγαίνει σε ένα κονσέρτο, όπου και η μουσικός που παίζει 
κρουστά είναι κωφή. Μαθαίνει ότι εκείνη παίζει ντραμς με την αίσθηση των δονήσεων.  
Εκπαιδευτική ταινία μικρού 
μήκους  
8.   My friend Isabelle  Woloson  2003  Δύο φίλοι (ο ένας με σύνδρομο Down) είναι πολύ διαφορετικοί, αλλά, εξακολουθούν 
να περνάνε πολύ καλά μαζί και να κάνουν πολύ καλή παρέα.   
Εκπαιδευτική ταινία μικρού 
μήκους  
9.   Susan Laughs  Willis  2011  Ένα μικρό κορίτσι με κινητική αναπηρία, χορεύει, τραγουδάει και δείχνει 
συναισθήματα όπως χαρά και λύπη.   
Εκπαιδευτική ταινία μικρού 
μήκους  
10.   All kinds of 
friends, even 
green!  
Senisi  2002  Ένα αγόρι σε αναπηρικό καροτσάκι γράφει για δύο ιγκουάνα. Αν και το ένα ιγκουάνα 
έχει σωματική αναπηρία, μπορεί να κάνει τα ίδια με το άλλο ιγκουάνα.  
Κουκλοθέατρο  
 11.   Can you hear a 
rainbow?  
Riggio Heelan  2002  Ο Χρήστος έχει προβλήματα ακοής και φοράει ακουστικό βοήθημα. Χρησιμοποιεί τη 
νοημάτική γλώσσα, κάνει χειλεανάγνωση για να επικοινωνήσει και επίσης κάνει και 
όλα όσα κάνουν τα άλλα παιδιά.  
Κουκλοθέατρο  
12.   Extraordinary 
Friends  
Rogers  2000  Ο συγγραφέας εξηγεί ότι όταν τα παιδιά συναντάνε κάποιον διαφορετικό, δεν πρέπει 
να φοβούνται να του μιλήσουν και να μάθουν περισσότερα γι’ αυτόν.  
Κουκλοθέατρο  
13.   We can do it!  Dwight  2015  Πέντε μικρά παιδιά με διάφορες ειδικές ανάγκες ασχολούνται με διάφορα αντικείμενα 
με διαφορετικό τρόπο, ενώ παράλληλα συμμετέχουν με επιτυχία σε διάφορες 
δραστηριότητες.  
Κουκλοθέατρο  
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Την ανάγνωση ιστορίας ή παρουσίασή της μέσω κουκλοθεάτρου ή μέσω 
εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους, ακολουθεί η συζήτηση η οποία βασίστηκε στις 
Οδηγίες συζήτησης των Ostrosky et al. (2015). Έπεται το οργανωμένο παιχνίδι μεταξύ των 
παιδιών.    
Τέλος, σημειώνεται ότι το τρίτο μέρος του προγράμματος παρέμβασης Special 
Friends, η ανάγνωση, δηλαδή, στο σπίτι ιστορίας που περιλαμβάνει χαρακτήρα με ειδικές 
ανάγκες, αφαιρέθηκε από το πρόγραμμα παρέμβασης της παρούσας εργασίας. Τους 
λόγους αποκλεισμού του δεδομένου μέρους από το παρόν πρόγραμμα αποτέλεσαν δύο: 
Πρώτον, όπως αναδεικνύεται σε έρευνες (π.χ. Meyer & Ostrosky, 2015) η ανάθεση μέρους 
της παρέμβασης σε άλλο άτομο πέραν του ερευνητή προϋποθέτει την «εκπαίδευση» του 
ατόμου που θα την αναλάβει. Στην περίπτωση αυτή, δηλαδή, ο ερευνητής οφείλει να 
δώσει στο άτομο που θα αναλάβει την παρέμβαση, αναλυτικές οδηγίες για τον τρόπο 
εφαρμογής της. Η εν λόγω «εκπαίδευση» από μέρους της ερευνήτριας δεν κατέστη δυνατή 
στα πλαίσια της παρούσας εργασίας, αφού πολλοί από τους γονείς των παιδιών που 
συμμετείχαν στην έρευνα, δεν κατανοούν ή/ και δεν μιλάνε την ελληνική γλώσσα. 
Δεύτερον, με την εξαίρεση του τρίτου μέρους δεν συνεπάγεται και αυτόματη παράβλεψη 
του τρίτου μέρους της θεώρησης των Triandis et al. (1984, όπως αναφέρεται στους Favazza 
et al., 2015). Ειδικότερα, η αξιοποίηση της κοινωνικής ομάδας του παιδιού στην παρούσα 
παρέμβαση εξακολουθεί να υπάρχει μέσω της επαφής των παιδιών τυπικής ανάπτυξης με 
την εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές τους.   
2.3.2. Λόγοι επιλογής των μεθοδολογικών εργαλείων της έρευνας  
2.3.2.1.  Μεθοδολογικά εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων  
Για τη μέτρηση των στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς παιδιά με ειδικές 
ανάγκες στο νηπιαγωγείο, έχουν συσταθεί και χρησιμοποιηθεί πλήθος μεθοδολογικών 
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εργαλείων, όπως ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις, κοινωνιομετρικές μετρήσεις ή 
συμμετοχικές παρατηρήσεις (Yu et al., 2012· De Boer et al., 2014· Meyer & Ostrosky, 2015· 
Yu et al., 2016).    
Για την επιλογή των μεθοδολογικών εργαλείων «μέτρησης» των στάσεων της 
παρούσας έρευνας τέθηκαν έξι κριτήρια. Αναλυτικά: 
α) Αναζητήθηκαν εργαλεία τα οποία φέρουν ως βάση τη θεωρία της έννοιας των στάσεων, 
που χρησιμοποιείται στην παρούσα εργασία (Triandis, 1971). β) Αναζητήθηκαν εργαλεία 
τα οποία είναι αναπτυξιακά κατάλληλα (Kolucki & Lemish, 2011) για εφαρμογή τους σε 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης στο νηπιαγωγείο. 
β) Αναζητήθηκαν εργαλεία που προσεγγίζουν όσο το δυνατόν σφαιρικότερα ή/και 
περισσότερες ειδικές ανάγκες.   
γ) Αναζητήθηκαν εργαλεία που δεν απαιτούν μεγάλο χρονικό διάστημα εφαρμογής, 
δεδομένου του περιορισμένου χρονικού περιθωρίου παρουσίας της υποφαινόμενης στα 
νηπιαγωγεία (από το Μάρτιο 2018 έως τον Ιούνιο 2018).  
δ) Αναζητήθηκαν εργαλεία τα οποία είναι αποδεκτά από την επιστημονική κοινότητα, 
γεγονός που μπορεί να φανερωθεί από τη χρήση τους σε πλήθος ερευνών και, κυρίως, σε 
επιστημονικές έρευνες που θεωρούνται σύγχρονες.    
ε) Αναζητήθηκαν εργαλεία τα οποία είναι σταθμισμένα και όχι αυτοσχέδια στην 
πρωτότυπη εκδοχή τους.   
Με την τήρηση των παραπάνω κριτηρίων, τα μεθοδολογικά εργαλεία τα οποία 
αποτέλεσαν τα εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων είναι α) το PSSHP και β) το ASK-R.  
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Ειδικότερα, τόσο το PSSHP όσο και το ASK-R είναι εργαλεία τα οποία α) πράγματι 
«μετράνε» μία από τις τρεις διαστάσεις της έννοιας των στάσεων,  βασισμένα στη θεωρία 
της πολυδιάστατης προσέγγισης των στάσεων του Triandis (1971). β) Κρίνονται ως 
αναπτυξιακά κατάλληλα για εφαρμογή τους σε μαθητές νηπιαγωγείου (Favazza et al., 
2005· Dyson, 2005· De Boer et al., 2014· Park & Ostrosky, 2014· Hong et al., 2014· Kwon et 
al., 2017· Ostrosky et al., 2017). γ) Προσεγγίζουν την έννοια των ειδικών αναγκών με την 
αναφορά σε διάφορες αναπηρίες (οπτική αναπηρία, κινητική αναπηρία, διαταραχές 
λόγου και ομιλίας). δ) Δεν απαιτούν μεγάλο χρονικό διάστημα για την εφαρμογή τους 
(όπως θα απαιτούσαν οι παρατηρήσεις), αφού αποτελούν συνέντευξη και 
ερωτηματολόγιο αντίστοιχα. ε) Είναι αποδεκτά από τη διεθνή επιστημονική κοινότητα 
αφού χρησιμοποιούνται σε πλήθος ερευνών μεταξύ των οποίων και σε σύγχρονες (Favazza 
et al., 2005· Dyson, 2005· Boer et al., 2014· Park & Ostrosky, 2014· Hong et al., 2014· Kwon 
et al., 2017). στ) Στην πρωτότυπη εκδοχή τους είναι σταθμισμένα εργαλεία 
διασφαλίζοντας κατά τον τρόπο αυτό την ποιότητα των ερωτήσεων του, την αξιοπιστία 
τους και τον «ασφαλή» τρόπο ερμηνείας των αποτελεσμάτων (Linn & Gronlund, 1995).    
2.3.2.2.  Παρέμβαση  
Το πρόγραμμα Special Friends με την προσθήκη πολλαπλών μέσων, επιλέχθηκε μεταξύ 
άλλων προγραμμάτων παρέμβασης, με την ακολουθία ορισμένων κριτηρίων. Ειδικότερα, 
ως κριτήρια επιλογής του προγράμματος, τέθηκαν οι παράγοντες που, όπως σημειώθηκε 
στο θεωρητικό πλαίσιο, καθιστούν μία παρέμβαση επιτυχημένη. Στο σημείο αυτό 
αναφέρεται ότι μεταξύ των κριτηρίων, δεν κατέστη δυνατό να ληφθεί υπόψη ο 
παράγοντας της ποιότητας του εκπαιδευτικού, αφού δεν πραγματοποιήθηκε έλεγχος των 
ικανοτήτων της υποφαινόμενης υπό κάποιο σταθμισμένο μεθοδολογικό εργαλείο.  
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Συγκεκριμένα, το πρόγραμμα Special Friends με την προσθήκη πολλαπλών μέσων 
επιλέχτηκε επειδή:   
1. Κρίθηκε ως αναπτυξιακά κατάλληλο για παιδιά νηπιαγωγείου (De Boer et al., 2014·  
Meyer & Ostrosky, 2015· Yu et al, 2016).  
2. Διαρκεί ικανοποιητικό χρόνο (περισσότερο της μίας παρέμβασης) (Lindsay & Edwards, 
2012)  
3. Απευθύνεται σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης, που βρίσκονται σε τάξη, όπου 
εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη. Πιο συγκεκριμένα, απευθύνεται σε μαθητές 
που είναι σε επαφή με μαθητές με ειδικές ανάγκες (π.χ. Favazza & Odom, 1997· 
McDougall et al., 2004· Vignes et al., 2009).   
4. Εφαρμόζεται στο σχολείο, που θεωρείται ο πλέον κατάλληλος χώρος εφαρμογής 
προγράμματος παρέμβασης (Ferguson, 2006).  
5. Παρέχει γνώση για τις ειδικές ανάγκες, που μπορεί να αποτελέσει τη βάση για αλλαγή 
στάσεων (Leigers & Myers, 2015).  
6. Περιέχει συζήτηση για τις ειδικές ανάγκες, που σύμφωνα με έρευνες (Favazza et al., 
2000· Cameron & Rutland, 2006) φαίνεται να συμβάλλει στην διαμόρφωση θετικών 
στάσεων προς τις ειδικές ανάγκες.   
7. Υποστηρίζει την απόδοση έμφασης στην ικανότητα των μαθητών με ειδικές ανάγκες 
και όχι μόνο στην επισήμανση των δυσκολιών τους (Martinez & Carspeken, 2006). 
8. Γίνεται αξιοποίηση μέσων περισσότερων του ενός, γεγονός που σύμφωνα με τους 
Lindsay & Edwards (2012) καθιστά τα προγράμματα ιδιαίτερα επιτυχημένα. 
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Ειδικότερα, ως επιπλέον μέσα για εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης 
επιλέχθηκαν η προβολή εκπαιδευτικών ταινιών μικρού μήκους και η εφαρμογή 
κουκλοθεατρικών παραστάσεων. Τα εν λόγω μέσα επιλέχθηκαν καθώς απουσιάζει 
από τη βιβλιογραφία η εφαρμογή προγράμματος παρέμβασης αλλαγής των στάσεων 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τις ειδικές ανάγκες που να χρησιμοποιεί τα εν λόγω 
μέσα και να πραγματοποιείται στη βαθμίδα του νηπιαγωγείου.   
2.3.3. Τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά των εργαλείων της έρευνας  
Για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας της έρευνας, απαραίτητος κρίθηκε ο έλεγχος της 
αξιοπιστίας των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για «μέτρηση» της έννοιας των στάσεων. 
Ο εν λόγω έλεγχος πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του δείκτη α του Cronbach. Από τον 
έλεγχο προέκυψαν για κάθε εργαλείο τα εξής αποτελέσματα:  
α) Για το εργαλείο PSSHP, το οποίο χρησιμοποιήθηκε για «μέτρηση» της γνώσης των 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης για τις ειδικές ανάγκες εξήχθη Cronbach a=0,76. Προέκυψε, 
δηλαδή, μία ικανοποιητική τιμή.   
β) Για το εργαλείο ASK-R, το οποίο χρησιμοποιήθηκε για τη «μέτρηση» του συναισθήματος 
και της συμπεριφοράς των παιδιών τυπικής ανάπτυξης προς τα παιδιά με ειδικές ανάγκες 
εξήχθη μία τιμή για την έννοια του συναισθήματος και μία δεύτερη για την έννοια της 
συμπεριφοράς. Πιο συγκεκριμένα, πρώτον, για τις ερωτήσεις που αφορούν το 
συναισθηματικό επίπεδο που «μετριέται» ως διάσταση της έννοιας της στάσης εξήχθη 
Cronbach a=0, 92. Προέκυψε, δηλαδή, μία σχεδόν άριστη τιμή. Όσον αφορά, δεύτερον, την 
τιμή που εξήχθη για το συμπεριφορικό επίπεδο, ως διάσταση της έννοιας της στάσης, ο 
δείκτης είχε αποτέλεσμα α=0,76. Προέκυψε, δηλαδή, και σε αυτή την περίπτωση μία 
ικανοποιητική τιμή.   
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2.3.4. Διαδικασίες πριν από την εφαρμογή των μεθοδολογικών εργαλείων  
2.3.4.1.  Διασφάλιση συγκατάθεσης των υπεύθυνων των τμημάτων  
Κατά αντιστοιχία με την έρευνα των Meyer και Ostrosky (2015), έτσι και στην 
παρούσα έρευνα ακολουθήθηκαν οι παρακάτω διαδικασίες:  
Στις αρχές Μαρτίου 2018 για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας (κυρίως έρευνας 
και πιλοτικής), πραγματοποιήθηκε συνάντηση με τις εκπαιδευτικούς και τις προϊστάμενες 
τριών δημόσιων νηπιαγωγείων (τεσσάρων τμημάτων) της Θεσσαλονίκης (περιοχή 
κέντρου, περιοχή Παναγίας Φανερωμένης). Σε αυτή τη συνάντηση οι εκπαιδευτικοί και οι 
προϊστάμενες των εν λόγω σχολείων ενημερώθηκαν προφορικά για το θέμα της παρούσας 
εργασίας, για το πλήθος των παιδιών που θα απαιτούσε η περάτωσή της, όπως και για τη 
συχνότητα και τη διάρκεια της παρουσίας της υποφαινόμενης σε σχέση με τα παιδιά. 
Επιπλέον, οι ίδιες διαβεβαιώθηκαν για την διαφύλαξη της ανωνυμίας των δεδομένων που 
θα συλλέγονταν.   
Οι εκπαιδευτικοί και οι προϊστάμενες  των σχολείων συμφώνησαν με την εκπόνηση 
του πρακτικού μέρους της παρούσας διπλωματικής εργασίας στα πλαίσια των τμημάτων 
τους. Το γεγονός ακολούθησε η χορήγηση στα σχολεία, γραπτών ενημερώσεων από 
μέρους του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Στις ενημερώσεις αναγραφόταν και πάλι το θέμα 
της παρούσας εργασίας, το πλήθος των παιδιών που απαιτούσε η περάτωσή της όπως και 
τη συχνότητα και τη διάρκεια της παρουσίας της υποφαινόμενης σε σχέση με τα παιδιά. 
Παράλληλα, οι ενημερώσεις διαβεβαίωναν τις υπεύθυνες των τμημάτων για την 
διαφύλαξη της ανωνυμίας των δεδομένων που θα συλλέγονταν.  
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2.3.4.2.  Μετάφραση μεθοδολογικών εργαλείων στην ελληνική γλώσσα   
Αφού διασφαλίστηκε η συγκατάθεση των υπεύθυνων των τμημάτων για 
συμμετοχή των παιδιών στην έρευνα, σειρά είχε η προσαρμογή των μεθοδολογικών 
εργαλείων που επιλέχθηκαν, ώστε να είναι λειτουργικά και κατάλληλα για τον ελληνικό 
πολιτισμό και την ελληνική γλώσσα (Ersan et al., 2017).   
Έτσι, αρχικά, έγινε μετάφραση των δύο μεθοδολογικών εργαλείων «μέτρησης» 
στάσεων, τα οποία παρουσιάστηκαν παραπάνω, όπως και των δεκατριών ιστοριών που 
χρησιμοποιήθηκαν με βάση της λίστα των Ostrosky και Favazza (2008). Η μετάφραση έγινε 
με την ακολουθία των αρχών μετάφρασης που συστήνονται από τους Herrera, Delcampo 
και Ames (1993). Αναλυτικότερα, τόσο οι ερωτήσεις της συνέντευξης του PSSHP όσο και οι 
ερωτήσεις του ερωτηματολογίου ASK-R, πρώτα, μεταφράστηκαν από την αγγλική στην 
ελληνική γλώσσα, ενώ ακολούθως πραγματοποιήθηκε μία αντίστροφη μετάφραση από 
την ελληνική στην αγγλική γλώσσα. Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και για τη 
μετάφραση των δεκατριών ιστοριών. Όλες οι μεταφράσεις έγιναν συνολικά από τέσσερις 
καθηγητές αγγλικής φιλολογίας ελληνικής καταγωγής με τουλάχιστον πενταετή εμπειρία 
στη διδασκαλία αγγλικής γλώσσας σε ελληνόγλωσσους μαθητές. Πιο συγκεκριμένα, οι δύο 
πρώτοι καθηγητές αγγλικής φιλολογίας ανέλαβαν την πρώτη μετάφραση και οι δύο 
επόμενοι καθηγητές τη δεύτερη μετάφραση.   
2.3.2.3.  Διαδικασία εφαρμογής μεθοδολογικών εργαλείων- Πιλοτική έρευνα  
Μεθοδολογικά εργαλεία «μέτρησης» στάσεων  
Η πιλοτική έρευνα πραγματοποιήθηκε στα μέσα του Μαρτίου 2018. Η εν λόγω 
έρευνα έλαβε χώρα στα πλαίσια ενός από τα τέσσερα τμήματα, των οποίων οι υπεύθυνοι 
δέχθηκαν να συμμετέχουν στην έρευνα. Έτσι, η πιλοτική έρευνα εφαρμόστηκε σε τμήμα 
σχολείου της κεντρικής Θεσσαλονίκης. Πιο συγκεκριμένα, τους συμμετέχοντες 
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αποτέλεσαν οκτώ (8) παιδιά ενός από τα τμήματα, εκ των οποίων τέσσερα (4) ήταν αγόρια, 
τέσσερα (4) ήταν κορίτσια, τέσσερα (4) ήταν προ-νήπια (δύο(2) αγόρια και δύο(2) 
κορίτσια) και τέσσερα (4) ήταν νήπια (δύο(2) αγόρια και δύο(2) κορίτσια). Στο σημείο αυτό 
αναφέρεται ότι για τη συμμετοχή των δεδομένων παιδιών στην παρούσα έρευνα, έγινε 
μέριμνα να πληρούνται τέσσερα κριτήρια:   
α) οι συμμετέχοντες να είναι παιδιά τυπικής ανάπτυξης, όπως τέθηκε ως προϋπόθεση και 
σε πλήθος αντίστοιχων ερευνών (Trepanier-Street & Romatowski, 1996· Favazza & Odom, 
1997· Favazza et al., 2000· De Boer et al., 2014· Meyer & Ostrosky, 2015· Yu et al., 2016).    
β) όπως στην περίπτωση της έρευνας των Meyer και Ostrosky (2015), έτσι και στην 
προκειμένη περίπτωση να πρόκειται για παιδιά στο τμήμα των οποίων υπάρχει 
τουλάχιστον ένα παιδί με ειδικές ανάγκες αναγνωρισμένες από επίσημο διαγνωστικό 
κέντρο ή/και την εκπαιδευτικό (όπως και στα άλλα τρία τμήματα).   
γ) τα παιδιά που λαμβάνουν μέρος στην πιλοτική έρευνα να κατανοούν και να μιλάνε την 
ελληνική γλώσσα.   
δ) τα παιδιά που συμμετέχουν στην έρευνα να ανήκουν σε τμήμα το οποίο δεν έχει δεχθεί 
παλαιότερα αντίστοιχο πρόγραμμα παρέμβασης αλλαγής στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες.   
Η πιλοτική έρευνα διήρκησε γύρω στα 6 λεπτά για την εφαρμογή του PSSHP (Hong 
et al., 2014) και γύρω στα 20 λεπτά για την εφαρμογή του ASK-R (Favazza et al., 2000). Το 
εργαλείο PSSHP εφαρμόστηκε πρώτο στα παιδιά, ενώ το εργαλείο ASK-R δεύτερο. Ο λόγος 
για τον οποίο το PSSHP προηγήθηκε χρονικά είναι ότι, σε αντίθεση με το ASK-R, κρίθηκε 
πως εισάγει τα παιδιά στο θέμα των ειδικών αναγκών, καθώς μετά την διατύπωση της 
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πρώτης ερώτησης, δίνεται στα παιδιά προφορικά ένας ορισμός των ειδικών αναγκών, 
όπως υποδεικνύεται από τους Hong et al. (2014).   
Ως προς τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόστηκαν τα δύο εργαλεία στα πλαίσια της 
πιλοτικής έρευνας, σημειώνεται ότι ακολουθήθηκαν τα χαρακτηριστικά που συστήνονται 
α) από τους Hong et al. (2014) για εφαρμογή της συνέντευξης PSSHP και β) από τους 
δημιουργούς της κλίμακας ASK-R (Favazza et al., 2000) για την εφαρμογή του 
ερωτηματολογίου ASK-R.   
Συγκεκριμένα:  
1. Για την εφαρμογή της πιλοτικής μορφής του μεθοδολογικού εργαλείου PSSHP: α) 
επιλέχθηκε αίθουσα ήσυχη που δεν περιείχε κατά το δυνατόν περισπασμούς οπτικούς και 
ακουστικούς, β) τα παιδιά κλήθηκαν μεμονωμένα, γ) τα παιδιά απαντούσαν προφορικά 
σε κάθε ερώτηση και η απάντηση καταγραφόταν από την υποφαινόμενη.   
2. Για την εφαρμογή της πιλοτικής μορφής του μεθοδολογικού εργαλείου ASK-R: α) 
επιλέχθηκε αίθουσα ήσυχη που δεν περιείχε κατά το δυνατόν περισπασμούς οπτικούς και 
ακουστικούς, β) έγινε ομαδοποίηση των οκτώ (8) παιδιών ανά τρία (3) τρία (3) και δύο (2), 
γ) σε καθένα από τα παιδιά δόθηκε χρωματιστό απαντητικό φύλλο που περιείχε τρία 
πρόσωπα, ένα χαρούμενο, ένα λυπημένο και ένα ουδέτερο, δ) τα παιδιά κλήθηκαν να 
σημειώσουν με Χ το πρόσωπο που τα εκφράζει ανά ερώτηση. Έτσι, αν απαντούσαν «ναι» 
σημείωναν το χαμογελαστό πρόσωπο, αν απαντούσαν «όχι» το λυπημένο πρόσωπο, αν 
απαντούσαν «μπορεί- ίσως» το ουδέτερο πρόσωπο, ε) τα παιδιά κλήθηκαν να δίνουν 
προφορικά την απάντησή τους και έπειτα γραπτά να τη σημειώνουν κατά τον τρόπο που 
υποδεικνύεται, στ) Κάθε τρεις ερωτήσεις γινόταν υπενθύμιση στα παιδιά για την 
αντιστοιχία των προφορικών τους απαντήσεων σε σχέση με εκείνα που σημείωναν.   
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Από την εφαρμογή της πιλοτικής έρευνας συλλέχθηκαν πληροφορίες που υποδεικνύουν 
την ανάγκη αλλαγής ορισμένων σημείων των δύο μεθοδολογικών εργαλείων. Πιο 
συγκεκριμένα, κατά την πιλοτική έρευνα διαπιστώθηκε ότι το PSSHP δεν έφερε καμία 
παρανόηση ή δυσκολία στα παιδιά ούτε οι συνθήκες εφαρμογής του (χώρος, χρόνος, 
πρόσωπα) επηρέαζε με αρνητικό τρόπο την εξαγωγή των απαντήσεων των παιδιών. 
Αντίθετα, από την πιλοτική έρευνα, όσον αφορά το δεύτερο μεθοδολογικό εργαλείο, το 
ASK-R, διαπιστώθηκε ότι:  
Πρώτον, τα παιδιά παρερμήνευσαν την ερώτηση 3 του ερωτηματολογίου. Έτσι, η 
ερώτηση τροποποιήθηκε.   
Δεύτερον, η ερώτηση 11 («Λες ποτέ κάποιο παιδί χαζό;») κρίθηκε απαραίτητο να 
αντικατασταθεί ως προς τον όρο «χαζό» που χρησιμοποιεί. Η τελική μορφή της ερώτησης 
κατόπιν αντικατάστασης του όρου «χαζός» είναι «Μιλάς ποτέ σε κάποιο παιδί με άσχημο 
τρόπο;».   
Τρίτον, αν και οι Favazza et al. (2000) στην πρωτότυπη μορφή της κλίμακας κάνουν 
εφαρμογή της κλίμακας ASK-R ανά ομάδες παιδιών, ωστόσο, η πιλοτική έρευνα κατά την 
παρούσα εργασία φανέρωσε ότι τα παιδιά στο επίπεδο των ομάδων έδειχναν να 
επηρεάζονται το ένα από το άλλο. Έτσι, καθώς εφαρμόζεται και από τους Ersan et al. 
(2017), η εφαρμογή της κυρίως έρευνας πραγματοποιήθηκε ανά κάθε παιδί και όχι σε 
ομάδες.   
Τέταρτον, ο όρος «άτομα με ειδικές ανάγκες», καθώς ήταν άγνωστος στα παιδιά 
τυπικής ανάπτυξης, συμπληρώθηκε από τον όρο «άτομα με αναπηρία» και έτσι στην 
εφαρμογή της κυρίως έρευνας οι ερωτήσεις διατυπώνονταν όπως η ακόλουθη: «Θα σου 
άρεσε να παίζεις με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, με ένα παιδί με αναπηρία;»  
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Πέμπτον, ο όρος «φίλος» και «κάποιος» συμπληρώθηκαν από τους όρους «φίλη» 
και «κάποια». Αν και από την πιλοτική έρευνα δεν κατέστη σαφές το αν το αρσενικό γένος 
της λέξης επηρεάζει θετικά ή αρνητικά τις απαντήσεις των παιδιών, οι λέξεις 
συμπληρώθηκαν και από το θηλυκό γένος. Η συμπλήρωση βασίστηκε στους Nowicki και 
Sandieson (2002), οι οποίοι υποστήριξαν ότι αν και τα κορίτσια τίθενται θετικότερα προς 
τις ειδικές ανάγκες, ωστόσο στο επίπεδο του νηπιαγωγείου δείχνουν να είναι περισσότερο 
προκατειλημμένα, όταν το άτομο με ειδικές ανάγκες είναι αγόρι.    
Την πιλοτική έρευνα ακολούθησε η διαμόρφωση της τελικής μορφής της 
μεταφρασμένης κλίμακας, όπως αυτή χρησιμοποιήθηκε στην κυρίως έρευνα και όπως 
παρατίθεται στο παράρτημα.   
Πιλοτική εφαρμογή παρέμβασης  
Η πιλοτική εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης Special Friends με την 
επιπλέον χρήση πολλαπλών μέσων πραγματοποιήθηκε την τελευταία εβδομάδα του 
Μαρτίου 2018. Η εν λόγω εφαρμογή έγινε στα πλαίσια και των τριών τμημάτων 
νηπιαγωγείου από μία φορά σε καθένα.   
Η διάρκεια του προγράμματος ήταν κάθε μεμονωμένη ημέρα περίπου 45 λεπτά. 
Αναλυτικά, η παρουσίαση ιστορίας έγινε με τη χρήση βιβλίου ως μέσου και διήρκησε γύρω 
στα 10 λεπτά, η συζήτηση γύρω στα 20 λεπτά και το οργανωμένο παιχνίδι γύρω στα 15 
λεπτά (Favazza & Odom, 1997).   
Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε στο σύνολο των συμμετεχόντων της έρευνας (n=56), 
οι οποίοι, όπως αναφέρθηκε, προέρχονταν από τρία τμήματα όπου εφαρμόζεται 
εκπαιδευτική συμπερίληψη νηπιαγωγείων της Θεσσαλονίκης. Το πρόγραμμα έλαβε χώρα 
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στις κύριες αίθουσες καθενός από τα τμήματα και έγινε μέριμνα κατά το δυνατόν 
απομάκρυνσης επιπλέον ηχητικών περισπασμών.  
Η πιλοτική εφαρμογή της παρέμβασης ήταν σύμφωνη με τις αρχές και οδηγίες που 
υποδεικνύουν επιστημονικές έρευνες (Koralek, 2001, Moreno, 2015). Ειδικότερα:  
α) Ανάγνωση ιστορίας  
Βάση υλοποίησης δραστηριοτήτων: Για την εκτέλεση δραστηριοτήτων ανάγνωσης 
ιστορίας έγινε αξιοποίηση των στρατηγικών που προτείνονται από τους Koralek (2001) και 
Moreno (2015) για ανάγνωση ιστορίας από μέρους της εκπαιδευτικού προς τους μαθητές 
νηπιαγωγείου.    
Υλικά δραστηριοτήτων: Το βιβλίο που διαβάστηκε ήταν κι αυτό από τη λίστα των  
Ostrosky και Favazza (2008) και ήταν το The Night Search (Chamberlin, 1997).   
Διαδικασία εκτέλεσης δραστηριοτήτων: Τα παιδιά κατά την καθορισμένη ώρα 
εκτέλεσης οργανωμένης δραστηριότητας (ΦΕΚ 2670/Β/26-8-2016) καλούνται στον κύκλο 
όπου εκτελούνται οι οργανωμένες δραστηριότητες, κάθονται στους πάγκους και 
παρακολουθούν το παραμύθι που τους διαβάζεται. Αρχικά, η ερευνήτρια κάνει ανάγνωση 
του τίτλου του βιβλίου και του συγγραφέα του (Koralek, 2001). Ακολούθως, η ίδια κάνει 
ανάγνωση του παραμυθιού με το παραμύθι στραμμένο προς τα παιδιά και την επίδειξη 
των εικόνων, καθώς συστήνεται από τον Moreno (2015). Η φωνή σύμφωνα με την Koralek 
(2001) επιδιώκεται να αλλάζει τονικότητα για την εκπροσώπηση κάθε χαρακτήρα 
διαφορετικά. Ακόμα, βάσει της ίδιας ερευνήτριας (2001) γίνονται παύσεις σε κατάλληλα 
σημεία προκειμένου να υπάρξει αγωνία για τη συνέχεια της ιστορίας.   
-Συζήτηση  
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Βάση συζήτησης: Για την εφαρμογή της συζήτησης με τρόπο που να αποβεί 
αποτελεσματικός, γίνεται αξιοποίηση των στρατηγικών που συστήνονται από την  
Διαδικασία συζήτησης: Μετά από την παρουσίαση της ιστορίας ακολουθεί η συζήτηση με 
τους μαθητές. Για αυτό το σημείο της παρέμβασης οι  Ostrosky et al. (2015) δημιούργησαν 
τις Οδηγίες συζήτησης.  
β) Οργανωμένο παιχνίδι  
Βάση εφαρμογής οργανωμένου παιχνιδιού: Οι οργανωμένες δραστηριότητες 
προέρχονται από project των Odom και McConnell (1997) και συστήνονται από τους  
Favazza & Odom (1997) για εφαρμογή τους στα πλαίσια του παρόντος προγράμματος 
παρέμβασης.   
Διαδικασία που ακολουθήθηκε: Μετά τη συζήτηση η ερευνήτρια σύμφωνα με τους 
Favazza & Odom (1997) χωρίζει τους μαθητές σε ομάδες των τεσσάρων παιδιών. Ως στόχος 
τίθεται οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης να συναναστραφούν μεταξύ τους. Τα παιδιά 
καλούνται να παίξουν σε οργανωμένο πλαίσιο και κατόπιν ακολουθίας των οδηγιών της 
ερευνήτριας να δημιουργήσουν ένα δρόμο με τουβλάκια.   
Με την ολοκλήρωση της πιλοτικής έρευνας φανερώθηκε ότι το μόνο σημείο το 
οποίο έχρηζε αλλαγής ήταν τα ξένα ονόματα των χαρακτήρων της ιστορίας που 
διαβάστηκε. Στα παιδιά έδειχναν να είναι μη οικεία και δύσκολο στο να 
απομνημονευτούν. Κατ’ επέκταση, χρήσιμη κρίθηκε η αλλαγή των ονομάτων των 
χαρακτήρων όλων των ιστοριών που επιλέχτηκαν προς αξιοποίηση. Έτσι, επί 
παραδείγματι, η Susan μεταφέρθηκε στα ελληνικά ως Ελένη, ο Moses μεταφέρθηκε ως  
Κώστας, ο Chris ως Χρήστος.  
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2.3.5. Εφαρμογή έρευνας  
2.3.5.1.  Κυρίως έρευνα- «μέτρησης» των στάσεων των μαθητών  
Η «μέτρηση» των στάσεων των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς μαθητές με 
ειδικές ανάγκες πραγματοποιήθηκε κατά τα διαστήματα που ορίζονται από τη 
βιβλιογραφία (De Boer et al., 2014). Συγκεκριμένα, οι «μετρήσεις» της κυρίως έρευνας 
έγιναν δύο (2) εβδομάδες πριν από την έναρξη του προγράμματος παρέμβασης και μία (1) 
εβδομάδα μετά τη λήξη του. Οι «μετρήσεις» απαιτούσαν περίπου τέσσερις (4) ημέρες για 
την ολοκλήρωσή τους στο σύνολο των παιδιών και των τριών τμημάτων από τα οποία 
συλλέχθηκαν οι συμμετέχοντες. Οι δεδομένες «μετρήσεις» έγιναν, αφενός, για την αρχική 
«μέτρηση» των στάσεων την τελευταία εβδομάδα του Μαρτίου 2018 και, αφετέρου, για 
την τελική «μέτρηση» των στάσεων την πρώτη εβδομάδα του Ιουνίου 2018.  
Η «μέτρηση» των στάσεων, όπως και στην περίπτωση της πιλοτικής εφαρμογής, 
διήρκησε γύρω στα 6 λεπτά για την εφαρμογή του PSSHP (Hong et al., 2014) και γύρω στα 
20 λεπτά για την εφαρμογή του ASK-R (Favazza et al., 2000). Και τα δύο εργαλεία 
διατυπώθηκαν μεμονωμένα σε κάθε παιδί με το ένα να διαδέχεται χρονικά το άλλο.  
Υπενθυμίζεται ότι το εργαλείο PSSHP εφαρμόστηκε πρώτο στα παιδιά, ενώ το 
εργαλείο ASK-R δεύτερο. Ο λόγος για τον οποίο το PSSHP προηγήθηκε χρονικά είναι ότι, 
σε αντίθεση με το ASK-R, κρίθηκε πως εισάγει τα παιδιά στο θέμα των ειδικών αναγκών, 
καθώς μετά την διατύπωση της πρώτης ερώτησης, δίνεται στα παιδιά προφορικά ένας 
ορισμός των ειδικών αναγκών, όπως υποδεικνύεται από τους Hong et al. (2014).   
Όπως υποδεικνύουν οι De Boer et al. (2014) πριν από την έναρξη εφαρμογής των 
μεθοδολογικών εργαλείων, συμπληρώθηκαν από την υποφαινόμενη τα βιογραφικά- 
δημογραφικά στοιχεία κάθε παιδιού (όνομα παιδιού, προ-νήπιο ή νήπιο). Ακόμα, 
σημειώθηκε από την ερευνήτρια και η ημερομηνία εφαρμογής των μεθοδολογικών 
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εργαλείων ανά παιδί. Τα στοιχεία καταγράφηκαν στο πάνω μέρος κάθε απαντητικού 
φυλλαδίου, που δόθηκαν αντίστοιχα σε κάθε παιδί κατά τη διάρκεια της «μέτρησης» των 
στάσεων. Αναφέρεται ότι τα βιογραφικά- δημογραφικά στοιχεία αναζητήθηκαν στους 
προσωπικούς φακέλους κάθε παιδιού, στους οποίους υπήρξε πρόσβαση κατόπιν έγκρισης 
των υπεύθυνων των τμημάτων.  
Ως προς τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόστηκαν τα δύο εργαλεία στα πλαίσια της 
«μέτρησης» των στάσεων, σημειώνεται ότι ακολουθήθηκαν, πρώτον, τα χαρακτηριστικά 
που συστήνονται α) από τους Hong et al. (2014) για εφαρμογή της συνέντευξης PSSHP και 
β) από τους δημιουργούς της κλίμακας ASK-R (Favazza et al., 2000) για την εφαρμογή του 
ερωτηματολογίου ASK-R. Δεύτερον, λήφθηκαν υπόψιν οι παρατηρήσεις που 
αναφέρθηκαν ως αδυναμίες κατά την εφαρμογή και διατύπωση των εργαλείων της 
πιλοτικής έρευνας. Ως εκ τούτου:   
α) για την «μέτρηση» των στάσεων με μέσο το μεθοδολογικό εργαλείο PSSHP:  
-επιλέχθηκε αίθουσα ήσυχη που δεν περιείχε κατά το δυνατόν περισπασμούς οπτικούς 
και ακουστικούς  
-τα παιδιά κλήθηκαν μεμονωμένα  
-τα παιδιά απαντούσαν προφορικά σε κάθε ερώτηση και η απάντηση καταγραφόταν από 
την υποφαινόμενη.   
β) για την «μέτρηση» των στάσεων με μέσο το μεθοδολογικό εργαλείο ASK-R   
- -επιλέχθηκε αίθουσα ήσυχη που δεν περιείχε κατά το δυνατόν περισπασμούς 
οπτικούς και ακουστικούς  
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- τα παιδιά κλήθηκαν μεμονωμένα  
- σε καθένα από τα παιδιά δόθηκε χρωματιστό απαντητικό φύλλο που περιείχε τρία 
πρόσωπα, ένα χαρούμενο, ένα λυπημένο και ένα ουδέτερο.   
- τα παιδιά κλήθηκαν να σημειώσουν με Χ το πρόσωπο που τα εκφράζει ανά 
ερώτηση. Έτσι, αν απαντούσαν «ναι» σημείωναν το χαμογελαστό πρόσωπο, αν 
απαντούσαν «όχι» το λυπημένο πρόσωπο, αν απαντούσαν «μπορεί- ίσως» το 
ουδέτερο πρόσωπο.   
- τα παιδιά κλήθηκαν να δίνουν προφορικά την απάντησή τους και έπειτα γραπτά 
να τη σημειώνουν κατά τον τρόπο που υποδεικνύεται.   
- Κάθε τρεις ερωτήσεις γινόταν υπενθύμιση στα παιδιά για την αντιστοιχία των 
προφορικών τους απαντήσεων σε σχέση με εκείνα που σημείωναν.   
2.3.5.2.  Εφαρμογή παρέμβασης  
Η εφαρμογή του προγράμματος παρέμβασης Special Friends με την επιπλέον 
χρήση πολλαπλών μέσων πραγματοποιήθηκε στην κύριά της μορφή (όχι πιλοτική 
εφαρμογή) από την τελευταία εβδομάδα του Απριλίου 2018 έως και την πρότελευταία 
εβδομάδα του Μαΐου. Για τις τέσσερις πρώτες εβδομάδες της παρέμβασης, η ερευνήτρια 
βρέθηκε σε κάθε τμήμα επί τρεις ημέρες κάθε εβδομάδα. Την τελευταία εβδομάδα της 
παρέμβασης πραγματοποιήθηκε μία παρέμβαση ανά τμήμα. Έτσι, στο σύνολο, οι ημέρες 
παρέμβασης ανά τμήμα ήταν δεκατρείς, πλήθος ικανοποιητικό για τη διασφάλιση της 
επιτυχίας (τουλάχιστον προσωρινής) προγράμματος με θέμα όπως της παρούσας 
παρέμβασης (Lindsay & Edwards, 2012). Στο σημείο αυτό αναφέρεται ότι αν και η 
πρωτότυπη έκδοση του πρόγραμμα, Special Friends (Favazza 1999, όπως αναφέρεται στο 
Meyer & Ostrosky, 2015) προβλέπει 18 παρεμβάσεις, η πραγματοποίησή τους στα πλαίσια 
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της παρούσας εργασίας δεν κατέστη δυνατή λόγω αδυναμίας εύρεσης του συνόλου των 
ιστοριών που προτείνονται από τους Ostrosky και Favazza (2008). Συγκεκριμένα, αντί 18 
ιστοριών, εντοπίστηκαν 13 από τις προτεινόμενες ιστορίες, όπως φαίνονται σε πίνακα που  
προηγήθηκε.   
Η διάρκεια του προγράμματος ήταν κάθε μεμονωμένη ημέρα περίπου 45 λεπτά, 
αφού, αναλυτικά, η παρουσίαση μίας ιστορίας μέσω διαφορετικών μέσων κάθε φορά 
(ανάγνωση παραμυθιού ή προβολή βίντεο ή προβολή κουκλοθεατρικής παράστασης) 
διαρκούσε γύρω στα 6-10 λεπτά ανάλογα με το μέσο παρουσίασης, η συζήτηση γύρω στα 
20 λεπτά και το οργανωμένο παιχνίδι γύρω στα 15 λεπτά (Favazza & Odom, 1997).   
Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε στο σύνολο των συμμετεχόντων της έρευνας (n=56), 
οι οποίοι, όπως αναφέρθηκε, προέρχονταν από τρία τμήματα νηπιαγωγείων, όπου 
εφαρμόζεται εκπαιδευτική συμπερίληψη της Θεσσαλονίκης. Το πρόγραμμα έλαβε χώρα 
στις κύριες αίθουσες καθενός από τα τμήματα και έγινε μέριμνα κατά το δυνατόν 
απομάκρυνσης επιπλέον ηχητικών περισπασμών.   
Η παρέμβαση με την ακολουθία των μερών που παρουσιάστηκαν παραπάνω 
(ανάγνωση παραμυθιού ή προβολή βίντεο ή προβολή κουκλοθεατρικής παράστασης) 
στην εφαρμογή της ήταν σύμφωνη με τις αρχές και οδηγίες που υποδεικνύουν 
επιστημονικές έρευνες (Odom & McConnell, 1997· Koralek, 2001· Simon et al., 2008·  
Moreno, 2015· Remer & Tzuriel, 2015, Ostrosky et al., 2015· Brame, 2016). Ειδικότερα,   
2) -Εφαρμογή πολλαπλών μέσων για παρουσίαση ιστορίας  
α) Ανάγνωση ιστορίας  
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Βάση υλοποίησης δραστηριοτήτων: Για την εκτέλεση δραστηριοτήτων ανάγνωσης 
ιστορίας έγινε αξιοποίηση των στρατηγικών που προτείνονται από τους Koralek (2001) και 
Moreno (2015) για ανάγνωση ιστορίας από μέρους της εκπαιδευτικού προς τους μαθητές 
νηπιαγωγείου.    
Υλικά δραστηριοτήτων: Τα βιβλία που διαβάστηκαν μεταφρασμένα στην ελληνική 
γλώσσα ήταν: Andy and his yellow Frisbee (Thompson, 1996), Don’t call me special 
(Thomas, 2012), Friends at school (Bunnett, 1995), Ian’s walk (Lears, 2014) και We’ll Paint 
the Octopus Red (Stuve-Bordeen, 2005).   
Διαδικασία εκτέλεσης δραστηριοτήτων: Τα παιδιά κατά την καθορισμένη ώρα 
εκτέλεσης οργανωμένης δραστηριότητας (ΦΕΚ 2670/Β/26-8-2016) καλούνται στον κύκλο 
όπου εκτελούνται οι οργανωμένες δραστηριότητες, κάθονται στους πάγκους και 
παρακολουθούν το παραμύθι που τους διαβάζεται. Αρχικά, η ερευνήτρια κάνει ανάγνωση 
του τίτλου του βιβλίου και του συγγραφέα του (Koralek, 2001). Ακολούθως, η ίδια κάνει 
ανάγνωση του παραμυθιού με το παραμύθι στραμμένο προς τα παιδιά και την επίδειξη 
των εικόνων, καθώς συστήνεται από τον Moreno (2015). Η φωνή σύμφωνα με την Koralek 
(2001) επιδιώκεται να αλλάζει τονικότητα για την εκπροσώπηση κάθε χαρακτήρα 
διαφορετικά. Ακόμα, βάσει της ίδιας ερευνήτριας (2001) γίνονται παύσεις σε κατάλληλα 
σημεία προκειμένου να υπάρξει αγωνία για τη συνέχεια της ιστορίας.   
β) Παρουσίαση ιστορίας μέσω προβολής εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους  
Βάση υλοποίησης δραστηριοτήτων: Για την εκτέλεση αποτελεσματικής προβολής 
εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους έγινε αξιοποίηση των στρατηγικών που 
προτείνονται από τους Koralek (2001) και Brame (2016).    
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Υλικά δραστηριοτήτων: Μέσο προβολής των ταινιών αποτέλεσε φορητός 
υπολογιστής. Οι ιστορίες που προβλήθηκαν ως εκπαιδευτικές ταινίες μικρού μήκους ήταν 
οι The Deaf Musicians (Seeger, Dubois Jacobs, 2006), Moses goes to a concert (Millman, 
2008), My friend Isabelle (Woloson, 2003) και Susan Laughs (Willis, 2011). Οι ιστορίες 
εντοπίστηκαν στο διαδίκτυο στις 23/03/2018 και φέρουν τις ακόλουθες διευθύνσεις:   
Πίνακας 2.4. Οι εκπαιδευτικές ταινίες μικρού μήκους που χρησιμοποιήθηκαν στο 
πρόγραμμα  
Ιστορία  Ηλεκτρονική διεύθυνση  
My friend Isabelle (Woloson, 2003)  https://www.youtube.com/watch?v=IEB2bk29AMQ&t=4s  
Moses goes to a concert (Millman, 2008)  https://www.youtube.com/watch?v=3lmnU_6Hbgo  
The Deaf Musicians (Seeger, Dubois 
Jacobs, 2006)  
https://www.youtube.com/watch?v=vMW20https://www.youtu
be.com/watch?v=vMW20-oEDnI&t=52soEDnI&t=52s 
(προβολή ιστορίας από 2:27 έως 5:26)  
Susan Laughs (Willis, 2011)  https://www.youtube.com/watch?v=URgGvH7SG3Q&t=7s  
  
Διαδικασία εκτέλεσης δραστηριοτήτων: Τα παιδιά κατά την καθορισμένη ώρα 
εκτέλεσης οργανωμένης δραστηριότητας (ΦΕΚ 2670/Β/26-8-2016) καλούνται στον κύκλο 
όπου εκτελούνται οι οργανωμένες δραστηριότητες, κάθονται στους πάγκους και 
παρακολουθούν την εκπαιδευτική ταινία μικρού μήκους. Η ερευνήτρια κατά τη διάρκεια 
της προβολής, αφηγείται την ιστορία που προβάλλεται. Η εν λόγω αφήγηση γίνεται καθώς 
οι ταινίες που χρησιμοποιήθηκαν έχουν αγγλόφωνη αφήγηση. Η αφήγηση ακολουθεί τις 
αρχές που ανάγνωσης βιβλίου. Ως εκ τούτου, η φωνή σύμφωνα με την Koralek (2001) 
επιδιώκεται να αλλάζει τονικότητα για την εκπροσώπηση κάθε χαρακτήρα διαφορετικά. 
Ακόμα, βάσει της ίδιας ερευνήτριας (2001) γίνονται παύσεις σε κατάλληλα σημεία 
προκειμένου να υπάρξει αγωνία για τη συνέχεια της ιστορίας. Τέλος, γίνεται προσπάθεια 
οι λέξεις ανά λεπτό να μην υπερβαίνουν τις 185-254, όπως συστήνεται από τον Brame 
(2016).  
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γ) Παρουσίαση ιστορίας μέσω κουκλοθεατρική παράστασης  
Βάση υλοποίησης δραστηριοτήτων: Για την παρουσίαση ιστορίας μέσω 
κουκλοθεατρικής παράστασης έγινε αξιοποίηση των στρατηγικών που προτείνονται από  
Υλικά δραστηριοτήτων: Γαντόκουκλες ανθρώπινων χαρακτήρων, ύψους 66 εκ., όπως 
προτείνεται από Simon et al. (2008), σκηνή κουκλοθεάτρου, εκτυπωμένη η 
μεταφρασμένες ιστορίες των βιβλίων All Kinds of Friends, Even Green! (Senisi, 2002), Can 
you hear a rainbow? (Heelan, 2002), Extraordinary Friends (Rogers, 2000), We can do it! 
(Dwight, 2015).   
Διαδικασία εκτέλεσης δραστηριοτήτων: Τα παιδιά κατά την καθορισμένη ώρα 
εκτέλεσης οργανωμένης δραστηριότητας (ΦΕΚ 2670/Β/26-8-2016) καλούνται στον κύκλο 
όπου εκτελούνται οι οργανωμένες δραστηριότητες, κάθονται στους πάγκους και 
παρακολουθούν την κουκλοθεατρική παράσταση. Η ερευνήτρια  σύμφωνα με την Koralek 
(2001) επιδιώκεται να αλλάζει την τονικότητα της φωνής της για την εκπροσώπηση κάθε 
χαρακτήρα διαφορετικά. Ακόμα, κατά την κουκλοθεατρική παράσταση γίνονται παύσεις 
σε κατάλληλα σημεία προκειμένου να υπάρξει αγωνία για τη συνέχεια της ιστορίας 
(Koralek, 2001). Παράλληλα, οι γαντόκουκλες «κοιτάζονται» μεταξύ τους και προς τους 
μαθητές του τμήματος προκειμένου να δημιουργηθεί «σχέση» μεταξύ τους (Remer & 
Tzuriel, 2015).   
-Συζήτηση  
Βάση συζήτησης: Για την εφαρμογή της συζήτησης με τρόπο που να αποβεί 
αποτελεσματικός, γίνεται αξιοποίηση των στρατηγικών που συστήνονται από την 
Μπιρμπίλη (2008).   
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Διαδικασία συζήτησης: Μετά από την παρουσίαση της ιστορίας ακολουθεί η 
συζήτηση με τους μαθητές. Για αυτό το σημείο της παρέμβασης οι  Ostrosky et al. (2015) 
δημιούργησαν τις Οδηγίες συζήτησης. Οι οδηγίες αυτές, περιέχουν τέσσερις άξονες: 1) 
Ερωτήσεις σχετικά με το περιεχόμενο της ιστορίας, 2) Επεξήγηση της ειδικής ανάγκης που 
περιγράφεται στο βιβλίο όπως και του λεξιλογίου που σχετίζεται με τη συγκεκριμένη 
ειδική ανάγκη, 3) Συζήτηση για τον εξοπλισμό των ειδικών αναγκών που αναφέρεται στην 
ιστορία, 4) Συζήτηση για τις ομοιότητες μεταξύ των κύριων χαρακτήρων της ιστορίας και 
των παιδιών που παρακολουθούνε το βιβλίο στην τάξη. Για την αποτελεσματική τους 
εφαρμογή ακολουθούνται οι οδηγίες και στρατηγικές που προτείνονται από την Μπιρμίλη 
(2008). Ειδικότερα: προτιμώνται ανοιχτές ερωτήσεις,  υψηλού επιπέδου, που εγείρουν, 
δηλαδή, ανώτερες γνωστικές λειτουργίες, όπως η ανάλυση, η αξιολόγηση,  ερμηνεία, η 
εξαγωγή συμπερασμάτων. Ακόμα, σύμφωνα με την ίδια ερευνήτρια (2008) γίνεται ίση 
κατανομή των ερωτήσεων στην τάξη, γίνεται διερεύνηση των «λανθασμένων» 
απαντήσεων, γίνεται υποβολή συμπληρωματικών ερωτήσεων, ακολουθεί παύση μετά την 
υποβολή της ερώτησης, γίνεται επέκταση των «σωστών» απαντήσεων.     
3) Οργανωμένο παιχνίδι  
Βάση εφαρμογής οργανωμένου παιχνιδιού: Το οργανωμένο παιχνίδι συστάθηκε 
βάσει των στρατηγικών που αναφέρουν οι Odom και McConnell (1997). Οι οργανωμένες 
δραστηριότητες προέρχονται από project των Odom και McConnell (1997) και 
συστήνονται από τους  Favazza και Odom (1997) για εφαρμογή τους στα πλαίσια του 
παρόντος προγράμματος παρέμβασης.   
Διαδικασία που ακολουθήθηκε: Μετά τη συζήτηση η ερευνήτρια σύμφωνα με τους  
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Favazza και Odom (1997) χωρίζει τους μαθητές σε ομάδες των τεσσάρων παιδιών. 
Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές (1997), για την επιτυχία του προγράμματος 
συστήνεται να υπάρχει ανά ομάδα τουλάχιστον ένα παιδί με ειδικές ανάγκες. Ωστόσο, 
καθώς μεταξύ των συμμετεχόντων δεν υπάρχουν περισσότερα των τριών παιδιά με 
ειδικές ανάγκες ανά τμήμα, για το λόγο αυτό κάθε φορά ο/οι μαθητές με ειδικές ανάγκες 
τίθενται σε διαφορετική ομάδα, ώσπου όλοι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης ως την 
ολοκλήρωση της παρέμβασης να έχουν συναναστραφεί σε επίπεδο οργανωμένου 
παιχνιδιού με μαθητές με ειδικές ανάγκες.   
2.4. ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ    
2.4.1. Αιτιολόγηση χρήση περιγραφικών και επαγωγικών στατιστικών αναλύσεων  
Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, από τη μία πλευρά, κρίθηκε χρήσιμη η 
ανάδειξη του μέσου όρου, των στατιστικών αποκλίσεων, καθώς και των ποσοστών %, 
όπως διαμορφώνονται σε εξαρτημένες μεταβλητές της έρευνας με την επιρροή 
ανεξάρτητων (οι ανεξάρτητες μεταβλητές παρουσιάζονται ακολούθως). Η εν λόγω 
ανάδειξη πραγματοποιήθηκε με την περιγραφική στατιστική ανάλυση που προέκυψε από 
επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας με τη χρήση του εργαλείου IBM SPSS Statistics 
23. Η περιγραφική στατιστική ανάλυση αποσκοπούσε στην ανάδειξη των αποτελεσμάτων 
της έρευνας με συνοπτικό και αποτελεσματικό τρόπο (Πολίτης, 2013).   
Από την άλλη πλευρά, για την ανάδειξη στατιστικής σημαντικότητας μεταξύ δύο 
μέσων όρων από δύο χρονικές περιόδους (πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης), 
απαραίτητη κρίθηκε η επαγωγική στατιστική ανάλυση. Έτσι, έγιναν έλεγχοι 
κανονικότητας, οι οποίοι ακολουθήθηκαν από την εφαρμογή Mann Whitney U Test 
(Σαλαντή, 2014).   
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2.4.2. Ανεξάρτητες μεταβλητές  
Τις ανεξάρτητες μεταβλητές της παρούσας έρευνας αποτελούν: ο χρόνος (πριν και 
μετά την εφαρμογή της παρέμβασης), το φύλο, η ηλικία (προ-νήπια, νήπια) και τα τμήματα 
(Τμήμα 1, Τμήμα 2 και Τμήμα 3).   
2.4.3. Κωδικοποίηση  
Καθώς αναφέρθηκε αναλυτικά παραπάνω, τα εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων 
(διαστάσεις στάσης: συναίσθημα, συμπεριφορά, γνώση) μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής 
ανάπτυξης προς μαθητές με ειδικές ανάγκες είναι τα ακόλουθα:  
α) Η συνέντευξη Primary Student Survey of Handicapped Persons (PSSHP) των Esposito και 
Peach (1983), προσαρμοσμένη από τους Kwon et al. (2017) για τη «μέτρηση» της γνώσης 
των παιδιών για τις ειδικές ανάγκες, ως διάστασης της έννοιας της στάσης.   
β) Το ερωτηματολόγιο Acceptance Scale for Kindergarten- Revised (ASK-R) των Favazza et 
al. (2000), για τη «μέτρηση» του συναισθήματος και στης συμπεριφοράς των παιδιών προς 
τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, ως διαστάσεων της έννοιας της στάσης.   
Για την ανάλυση των αποτελεσμάτων που προκύπτουν από τις απαντήσεις των 
παιδιών, απαραίτητη κρίθηκε η κωδικοποίηση των απαντήσεων. Αναλυτικότερα:  
α) Για το εργαλείο PSSHP ακολουθήθηκε η κωδικοποίηση που συστήνεται από τους Kwon 
et al.  (2017). Έτσι, οι απαντήσεις σε κάθε ερώτηση (1, 2, 3) και υπο-ερώτηση (2α, 3α) 
αντιστοιχήθηκαν με μετρήσιμες βαθμολογίες. Ο πίνακας  που ακολουθεί περιλαμβάνει τις 
ερωτήσεις και υπο-ερωτήσεις που τέθηκαν στα παιδιά, την κωδικοποίηση που 
εφαρμόστηκε στις απαντήσεις, την περιγραφή των συνθηκών υπό τις οποίες οι 
απαντήσεις κωδικοποιούνται αντίστοιχα, παραδείγματα απαντήσεων των παιδιών ανά 
κωδικοποίηση. Ως μέγιστη δυνατή τιμή που μπορεί να συγκεντρώσει ένα παιδί στις 
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απαντήσεις του είναι το 6, ενώ ως χαμηλότερη το 0. Όσο πιο κοντά στο 6 βρίσκεται η 
βαθμολογία του παιδιού, το γεγονός συνεπάγεται ότι τόσο πιο «καλή» γνώση έχει για τα 
άτομα με ειδικές ανάγκες. Αντίθετα, όσο πιο κοντά είναι στο 0, έχει τόσο μεγαλύτερη 
έλλειψη σε γνωστικό επίπεδο.   
Ας σημειωθεί ότι απαντήσεις των οποίων οι ερωτήσεις τίθενται καταφατικά αλλά 
η θετική τους απάντηση συνεπάγεται έλλειψη γνώσης, τότε κωδικοποιούνται αντίστροφα. 
Έτσι, για παράδειγμα αν στην ερώτηση 2 του PSSHP («Αν ένα παιδί έχει ειδικές ανάγκες, 
αν ένα άτομο έχει αναπηρία μπορεί να σου το κολλήσει; Μπορεί να το πάθεις κι εσύ;») το 
παιδί απαντήσει «ναι», τότε η απάντηση του κωδικοποιείται ως «ναι», αλλά με την 
υπόθεση ότι η ερώτηση τέθηκε αντίστροφα (δηλαδή «Αν ένα παιδί έχει ειδικές ανάγκες, 
αν ένα άτομο έχει αναπηρία δεν μπορεί να σου το κολλήσει; Δεν μπορεί να το πάθεις κι 
εσύ, σωστά;». Η ίδια αλλαγή στον τρόπο που εκφράζονται οι ερωτήσεις εφαρμόστηκε 
εκτός από την ερώτηση 2 και στην ερώτηση 3.   
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Πίνακας 2.5. Κωδικοποίηση απαντήσεων μαθητών στη συνέντευξη PSSHP  
  Ερωτήσεις και 
υποερωτήσεις  
Κωδικοποίηση 
απαντήσεων  
Περιγραφή  συνθηκών  
κωδικοποίησης  
Παραδείγματα 
απαντήσεων  
1.  Πες μου οτιδήποτε 
γνωρίζεις για ένα άτομο με 
ειδικές ανάγκες, για ένα 
άτομο με αναπηρία.  
0  -«Δεν ξέρω»  
-Απουσία απάντησης  
-Παρανόηση  
«Άτομο με ειδικές 
ανάγκες λέγεται αυτό 
που δεν έχει λεφτά και 
παιχνίδια»  
1  -Μερική  παρανόηση  με  
στοιχεία «αποδεκτά»  
«Όταν δεν ακούμε 
τους γονείς μας, 
γινόμαστε άτομα με 
ειδικές ανάγκες, 
δηλαδή δεν έχουμε 
πόδια»  
2  Βασικό επίπεδο γνώσης  «Άτομο με ειδικές 
ανάγκες είναι αυτό 
που δεν έχει πόδια ή 
χέρια»  
2.  Αν ένα παιδί έχει ειδικές 
ανάγκες, αν ένα άτομο 
έχει αναπηρία μπορεί να 
σου το κολλήσει; Μπορεί 
να το πάθεις κι εσύ;  
0  
  
Παρανόηση  «Ναι»  
1  Γνώση  «Όχι»  
2α.  Γιατί;  (Αιτιολόγηση 
απάντησης)  
0  
  
-«Δεν ξέρω»  
-Απουσία απάντησης  
-Παρανόηση  
«Επειδή  είναι 
άρρωστα και αν είμαι 
κοντά του θα κολλήσω 
κι εγώ»  
1  Βασικό επίπεδο γνώσης  «Δεν είναι κολλητικό»  
3.  Τα άτομα με ειδικές 
ανάγκες, τα άτομα με 
αναπηρία μοιάζουν με 
εσένα ή όχι;  
0  
  
«Δε μου μοιάζουν»   «Είμαστε 
διαφορετικοί»  
1  «Μου μοιάζουν»  «Ναι, μοιάζουμε»  
3α.  Γιατί;  (Αιτιολόγηση 
απάντησης)  
0  
  
-«Δεν ξέρω»  
-Απουσία απάντησης  
-Παρανόηση  
  
«Γιατί εκείνα είναι 
μαύρα κι εγώ άσπρος»  
1  -Σχετικά  φυσικά  
χαρακτηριστικά  
-Σχετικά  εσωτερικά  
χαρακτηριστικά  
«Είμαστε ίδιοι, απλά 
εκείνα δεν μπορούν να 
περπατήσουν, ενώ 
εγώ μπορώ»  
  
β) Για το εργαλείο ASK-R ακολουθήθηκε η κωδικοποίηση που χρησιμοποιείται από τους 
δημιουργούς του εργαλείου (Favazza et al., 2000). Έτσι, οι απαντήσεις σε κάθε ερώτηση 
(ερωτήσεις 1-18) (βλ. παράρτημα) αντιστοιχήθηκαν με μετρήσιμες βαθμολογίες. Πιο 
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συγκεκριμένα, έγιναν οι εξής ενέργειες: Αρχικά, από τα απαντητικά φύλλα των παιδιών 
που περιείχαν πρόσωπα, στο «χαρούμενο» πρόσωπο αντιστοιχήθηκε η απάντηση «ναι», 
στο «λυπημένο» πρόσωπο η απάντηση «όχι» και στο «ουδέτερο» πρόσωπο η απάντηση 
«μπορεί, ίσως». Έπειτα, οι απαντήσεις «ναι», «όχι» και «μπορεί, ίσως» για τις ανάγκες 
καταμέτρησής τους, αντιστοιχήθηκαν με τους κωδικούς «ναι»=2, «όχι»=0 και 
«μπορείίσως»=1. Ως εκ τούτου, όσο περισσότερα «ναι» συγκεντρώνει κάποιο παιδί, τόσο 
η στάση του θεωρείται πιο θετική σε επίπεδο συναισθηματικό και συμπεριφορικό, 
επίπεδα που λαμβάνονται ως διαστάσεις της έννοιας της στάσης.   
Όπως συνέβη και στην περίπτωση κωδικοποίησης του εργαλείου PSSHP, έτσι και 
εδώ αναφέρεται ότι απαντήσεις των οποίων οι ερωτήσεις τίθενται καταφατικά ενώ 
ταυτόχρονα εκφράζουν «αρνητικούς» όρους και «αρνητικά» νοήματα επιδιώκοντας να 
εξάγουν θετική απάντηση, κωδικοποιήθηκαν αντίστροφα. Για παράδειγμα, στην ερώτηση 
14 του ASK-R το παιδί καλείται να απαντήσει στο εξής: «Θα άλλαζες θέση αν ένα παιδί με 
ειδικές ανάγκες, αν ένα παιδί με αναπηρία, καθόταν δίπλα σου;». Αν το παιδί απαντήσει 
«ναι», τότε η απάντησή του κωδικοποιείται ως «ναι» αν και το νόημα του «ναι», σ’ αυτή 
την περίπτωση δεν συνεπάγεται θετική αλλά αρνητική στάση. Ωστόσο, για λόγους 
διευκόλυνσης ανάλυσης των αποτελεσμάτων, στην προκειμένη περίπτωση η ερώτηση 
λαμβάνεται ως «Δεν θα άλλαζες θέση αν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, ένα παιδί με 
αναπηρία, καθόταν κοντά σου, σωστά;». Κατά αντίστοιχο τρόπο εκλήφθηκαν και 
κωδικοποιήθηκαν και οι ερωτήσεις 11, 16 και 18. Επομένως, στο σύνολο κωδικοποιήθηκαν 
αντίθετα από τον τρόπο εκφοράς τους οι ερωτήσεις 11, 14, 16 και 18.    
Με δεδομένη την κωδικοποίηση των απαντήσεων («ναι»=2, «όχι»=0 και «μπορεί-
ίσως»=1) η μέγιστη δυνατή βαθμολογία που είναι δυνατό να συγκεντρώσει ένα παιδί είναι 
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το 20, ενώ η χαμηλότερη το 0. Όσο πιο κοντά είναι το παιδί στο 20 τόσο πιο θετικό 
θεωρείται σε επίπεδο συναισθηματικό προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. Αντίστοιχα, 
όσο η βαθμολογία του είναι πιο κοντά στο 0, συνεπάγεται ότι τίθεται τόσο πιο αρνητικό 
συναισθηματικά προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες.   
Κατά τον ίδιο τρόπο κωδικοποιήθηκαν και οι απαντήσεις της έννοιας της 
συμπεριφοράς προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες. Έτσι, οι απαντήσεις της διάστασης, 
λαμβάνουν ανά παιδί ως μέγιστη δυνατή βαθμολογία το 16 και ως χαμηλότερη το 0. Όπως 
και στην περίπτωση κωδικοποίησης της έννοιας του συναισθήματος, έτσι και στην 
περίπτωση κωδικοποίησης του συμπεριφορικού επιπέδου, όσο η βαθμολογία του παιδιού 
είναι πιο κοντά στο 16, τόσο πιο θετικά συμπεριφορικά τίθεται προς τους μαθητές με 
ειδικές ανάγκες. Το αντίθετο συμβαίνει όταν η βαθμολογία του τείνει προς το 0.    
Καθώς οι δύο διαστάσεις της έννοιας της στάσης, το συναισθηματικό και το 
συμπεριφορικό επίπεδο, αποτελούν έννοιες που μελετώνται από το ίδιο εργαλείο, το ASK-
R, οι βαθμολογίες των δύο αυτών εννοιών είναι δυνατό να προστεθούν. Έτσι, ως μέγιστη 
δυνατή βαθμολογία που θα μπορούσε να συγκεντρωθεί ανά παιδί είναι το 36, ενώ ως 
μικρότερη το 0. Όσο οι ερωτώμενοι τίθενται πιο κοντά στην τιμή 36 τόσο πιο θετικά τίθεται 
σε συναισθηματικό και συμπεριφορικό επίπεδο προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες. 
Αντίστοιχα, όσο πιο κοντά τίθεται στο 0, συνεπάγεται ότι είναι τόσο πιο αρνητικό προς τα  
ίδια. Πιο συγκεκριμένα, ακολουθώντας τις αρχές «μέτρησης» της θετικής «διάθεσης» των 
παιδιών, οι De Boer et al. (2012) που χρησιμοποίησαν το ίδιο εργαλείο σημειώνουν ότι τα 
παιδιά έχουν θετικές στάσεις σε συναισθηματικό και συμπεριφορικό επίπεδο όταν οι 
βαθμολογίες τους είναι από 22 έως και 36, είναι ουδέτερες όταν οι βαθμολογίες τους είναι 
από 7 έως και 21 και αρνητικές όταν είναι από 0 έως και 6.   
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Ακολουθώντας τις αρχές «μέτρησης» της θετικής «διάθεσης» των μαθητών, (De 
Boer et al., 2012), στην παρούσα εργασία έγινε αναγωγή των παραπάνω βαθμολογιών για 
καθεμιά από τις διαστάσεις ξεχωριστά, τη στάση συνολικά αλλά και ορισμένες πτυχές των 
διαστάσεων (π.χ. σύναψη φιλίας και έκφραση θετικών κοινωνικών σχέσεων). Η δεδομένη 
αναγωγή των βαθμολογιών έχει ως αποτέλεσμα την ανάδειξη της αρνητικής, ουδέτερης 
και θετικής στάσης των μαθητών ανάλογα με τη βαθμολογία τους. Το αποτέλεσμα της 
επεξεργασία αυτής παρουσιάζεται στον ακόλουθο πίνακα.   
Πίνακας 2.6. Αντιστοιχία της βαθμολογίας των διαστάσεων του συναισθήματος και της 
συμπεριφοράς σε θετική, ουδέτερη και αρνητική στάση  
   Στάσεις   
  Αρνητική  Ουδέτερη  Θετική  
Συναίσθημα  0< 4  4< 12  12< 20  
Συμπεριφορά  0< 3  3< 9  9< 16  
Γνώση  0< 2  2< 4,5   4,5< 6  
Στάση συνολικά  0< 9  9< 25,5  25,5< 42  
Σύναψη φιλικών σχέσεων και έκφραση θετικών 
κοινωνικών συναναστροφών  
0< 1,28  1,28< 3,64  3,64< 6  
Αναγνώριση παρουσίας μαθητών με ειδικές 
ανάγκες στο τμήμα  
0< 1,28  0< 1,28  3,64< 6  
  
 Σημειώνεται ότι τα παραπάνω χρώματα θα χρησιμοποιηθούν στο επόμενο κεφάλαιο για 
την υπόδειξη των αντίστοιχων στάσεων των μαθητών (αρνητική, ουδέτερη και θετική 
στάση).   
    
 3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
 
  
Παρακάτω καταγράφεται το αποτέλεσμα των στατιστικών αναλύσεων που έγιναν 
για την απάντηση στα διερευνητικά ερωτήματα της παρούσας έρευνας και για την 
επιβεβαίωση ή διάψευση των ερευνητικών υποθέσεων.   
3.1. ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ  
3.1.1. Εξέταση στάσεων μαθητών πριν από την εφαρμογή παρέμβασης  
   Αρχικά, έγιναν περιγραφικές στατιστικές αναλύσεις για την ανάδειξη του μέσου 
όρου και των τυπικών αποκλίσεων. Ειδικότερα, οι στάσεις, όπως διαμορφώνονται πριν 
από την εφαρμογή παρέμβασης, για το Τμήμα 1 φαίνονται στον Πίνακα 3.1., για το Τμήμα 
2, στον Πίνακα 3.2. και για το Τμήμα 3 στον Πίνακα 3.3. Ακόμα, αναζητήθηκαν οι μέσοι 
όροι και τυπικές αποκλίσεις του συνόλου των τμημάτων (Πίνακας 3.4.). Για την σαφέστερη 
παρουσίαση των στάσεων, όπως διαμορφώνονται πριν από την εφαρμογή παρέμβασης, 
σημειώνεται ότι στους Πίνακες 3.1, 3.2., 3.3. και 3.4 παρουσιάζονται οι στάσεις των 
μαθητών ανά τις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης.  
Στους ακόλουθους πίνακες έγινε επισήμανση των στάσεων με χρώματα1. Τα 
χρώματα αντιστοιχούν στην κωδικοποίηση των διαστάσεων των στάσεων ως θετικών, 
ουδέτερων ή αρνητικών (όπως σημειώθηκαν στο τέλος του προηγούμενου κεφαλαίου).  
  
           
                                                   
 
 
1   
Αρνητική Ουδέτερη Θετική 
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Πίνακας 3.1. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 1 πριν από την εφαρμογή 
παρέμβασης  
Τμ ήμα 1  
Διάσταση της έννοιας της στάσης  Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  
Συναίσθημα  11,05    5,49  
Συμπεριφορά  10,72  7,72  
Γνώση  1,78  1,16  
Στάσεις τμήματος 1  23,55    
  
Πίνακας 3.2. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 2 πριν από την εφαρμογή 
παρέμβασης   
 Τμήμα 2  
Διάσταση της έννοιας της στάσης   Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης  
   M  SD  
Συναίσθημα   4,50  5,72  
Συμπεριφορά   6,66  2,52  
Γνώση   1,33  1,37  
Στάσεις τμήματος 2   12,49    
  
Πίνακας 3.3. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 3 πριν από την εφαρμογή 
παρέμβασης   
 Τμήμα 3  
Διάσταση της έννοιας της στάσης   Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης  
   M  SD  
Συναίσθημα   12,40  7,56  
Συμπεριφορά   8,80  4,40  
Γνώση   1,55  0,94  
Στάσεις τμήματος 3   22,75    
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Πίνακας 3.4. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις συνόλου τμημάτων πριν από την 
εφαρμογή παρέμβασης   
 
Σύνολο Τμημάτων  
Διάσταση της έννοιας της στάσης  Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  
Συναίσθημα   9,42   7,15  
Συμπεριφορά   8,73   3,91  
Γνώση   1,55   1,15  
Στάση συνόλου τμημάτων    19,7     
 Όπως γίνεται φανερό από τους παραπάνω πίνακες (3.1., 3.2, 3.3., 3.4.) και τα τρία 
τμήματα πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης επέδειξαν στάσεις που κινούνται σε 
ουδέτερα πλαίσια (βαθμολογία 9-25,5).  
3.1.2. Εξέταση αλλαγής στάσεων μαθητών μετά την εφαρμογή παρέμβασης  
Τα αποτελέσματα που ακολουθούν επιδιώκουν να προσφέρουν απαντήσεις σχετικά 
με την εξέταση αλλαγής των στάσεων μαθητών μετά την εφαρμογή παρέμβασης. 
Συγκεκριμένα, οι Πίνακες 3.5, 3.6., 3.7., 3.8. παρουσιάζουν μέσους όρους και τυπικές 
αποκλίσεις ανιχνεύοντας τη δυνατότητα αλλαγής των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης προς τους συμμαθητές τους. Έτσι, ακολούθως παρουσιάζονται οι στάσεις των 
μαθητών ανά τμήμα, όπως διαμορφώνονται πριν και μετά την εφαρμογή παρέμβασης 
(Πίνακες 3.5., 3.6., 3.7., 3.8.). Μεταξύ αυτών των πινάκων, ο Πίνακας 3.8. παρουσιάζει τους 
μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις της στάσης των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, ως 
προς και τα τρία τμήματα. Ας σημειωθεί ότι οι πίνακες που ακολουθούν παρουσιάζουν τη 
στάση των μαθητών τόσο ως προς καθεμιά από τις τρεις διαστάσεις της έννοιας της 
στάσης όσο και ως προς τη στάση των μαθητών συνολικά.    
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Πίνακας 3.5. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 1 μετά την εφαρμογή 
παρέμβασης   
  Τμήμα 1   
Διάσταση της έννοιας 
της στάσης  
Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  11,05  5,49  17,44  4,59  
Συμπεριφορά  10,72  7,72  14,22  2.55  
Γνώση  1,78  1,16  4,83  6,77  
Στάση Τμήματος 1  23,55    36,49    
  
Πίνακας 3.6. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος; 2 μετά την εφαρμογή 
παρέμβασης   
  Τμήμα 2   
Διάσταση της έννοιας 
της στάσης  
Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  4,50  5,72  15,66  5,91  
Συμπεριφορά  6,66  2,52  7,88  4,14  
Γνώση  1,33  1,37  4,22  1,59  
Στάση Τμήματος 2  12,49    27,76    
 
Πίνακας 3.7. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 3 μετά την εφαρμογή 
παρέμβασης   
  Τμήμα 3   
Διάσταση της έννοιας 
της στάσης  
Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  12,40  7,56  16,45  5,95  
Συμπεριφορά  8,80  4,40  9,40  3,89  
Γνώση  1,55  0,94  4,90  1,44  
Στάση Τμήματος 3  22,75    30,75    
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Πίνακας 3.8. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις συνόλου τμημάτων μετά την εφαρμογή 
παρέμβασης   
  Σύνολο Τμημάτων   
Διάσταση της έννοιας 
της στάσης  
Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  9,42  7,15  16,51  5,48  
Συμπεριφορά  8,73  3,91  10,46  4,44  
Γνώση  1,55  1,15  4,66  1,50  
Στάση  συνόλου  
τμημάτων  
19,7    31,63    
  
Αξίζει να επισημανθεί ότι η βαθμολογία που αντιστοιχεί στη στάση i) όπως 
προκύπτει από συνυπολογισμό των διαστάσεων των στάσεων, αλλά και ii) ως προς τις 
επιμέρους διαστάσεις της έννοιας της στάσης, είναι αυξημένη και στα τρία τμήματα σε 
σχέση με τις αντίστοιχες βαθμολογίες πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης (Πίνακες 
3.5., 3.6., 3.7., 3.8.).  
Ακολούθως, στους Πίνακες 3.9., 3.10., 3.11., 3.12. και 3.13., παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα ως προς συγκεκριμένες πτυχές της διάστασης του συναισθήματος, της 
συμπεριφοράς και της γνώσης, ως διαστάσεων της έννοιας της στάσης.  
Πιο συγκεκριμένα, πρώτον, στη διάσταση του συναισθήματος, ο Πίνακας 3.9. 
παρουσιάζει τη δυνατότητα σύναψης φιλίας και έκφρασης θετικής κοινωνικής 
συναναστροφής με τους συμμαθητές με ειδικές ανάγκες, όπως διαμορφώνεται στο 
σύνολο των τμημάτων.   
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Πίνακας 3.9. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς της σύναψη φιλικών σχέσεων 
και έκφραση θετικής κοινωνικής συναναστροφής  
  Σύνολο Τμημάτων   
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Σύναψη φιλικών 
σχέσεων και έκφραση 
θετικής κοινωνικής 
συναναστροφής   
2,70  2,50  5,30  1,79  
  
Από τον πίνακα (Πίνακας 3.9.) γίνεται φανερό ότι μετά την εφαρμογή παρέμβασης το 
σύνολο των τριών τμημάτων παρουσιάζει βαθμολογία που αντιστοιχεί στη στάση τους 
προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες, αυξημένη σε σύγκριση με τη στάση που «μετρήθηκε» 
πριν από την εφαρμογή παρέμβασης. 
Δεύτερον, οι ακόλουθοι πίνακες (Πίνακες 3.10, 3.11., 3.12.) ως προς τη διάσταση 
της συμπεριφοράς, παρουσιάζουν τη στάση των μαθητών σε σχέση με την αναγνώριση 
ύπαρξης μαθητή με ειδικές ανάγκες στο τμήμα των μαθητών. Οι στάσεις των μαθητών 
παρουσιάζονται ανά τμήμα. Έτσι, ο Πίνακας 3.10. αντιστοιχεί στο Τμήμα 1, ο Πίνακας 3.11. 
στο Τμήμα 2 και ο Πίνακας 3.12. στο Τμήμα 3.  
Πίνακας 3.10. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 1 ως προς την κατανόηση 
παρουσίας μαθητή με ειδικές ανάγκες στο τμήμα  
  Τμήμα 1   
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Κατανόηση παρουσίας 
μαθητή με ειδικές 
ανάγκες στο τμήμα  
3,50  1,82  5,22  1,39  
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Πίνακας 3.11. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 2 ως προς την κατανόηση 
παρουσίας μαθητή με ειδικές ανάγκες στο τμήμα  
  Τμήμα 2   
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Κατανόηση παρουσίας 
μαθητή με ειδικές 
ανάγκες στο τμήμα  
0,67  1,13  1,33  2,16  
    
Πίνακας 3.12. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις Τμήματος 3 ως προς την κατανόηση 
παρουσίας μαθητή με ειδικές ανάγκες στο τμήμα  
  Τμήμα 3   
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Κατανόηση παρουσίας 
μαθητή με ειδικές 
ανάγκες στο τμήμα  
1,60  2,11  1,90  2,29  
  
Όπως φαίνεται στους Πίνακες 3.10., 3.11. και 3.12. που μόλις προηγήθηκαν, και τα 
τρία τμήματα, μετά την εφαρμογή παρέμβασης άλλαξαν τις στάσεις τους προς τα άτομα 
με ειδικές ανάγκες. Ειδικότερα, σύμφωνα με τις «μετρήσεις», οι στάσεις και των τριών 
τμημάτων μετά την παρέμβαση παρουσιάζουν μεγαλύτερη βαθμολογία (που αντιστοιχεί 
στη στάση τους) συγκρινόμενες με τη βαθμολογία πριν από την εφαρμογή παρέμβασης. 
Τρίτον, ο πίνακας, που ακολουθεί, τίθεται ως προς τη διάσταση της γνώσης και την 
ανάδειξη πιθανής αλλαγής στάσεων των μαθητών μετά την εφαρμογή παρέμβασης. 
Συγκεκριμένα, ο Πίνακας 3.13. παρουσιάζει το ποσοστό των αποδεκτών και μη αποδεκτών 
απαντήσεων των μαθητών του συνόλου των τμημάτων σε σχέση με το πρώτο ζητούμενο 
της συνέντευξης (Πες μου οτιδήποτε γνωρίζεις για ένα άτομο με ειδικές ανάγκες, για ένα 
άτομο με αναπηρία).  
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Πίνακας 3.13. Κατανομή απαντήσεων ως προς το ζητούμενο «Πες μου οτιδήποτε γνωρίζεις 
για ένα άτομο με ειδικές ανάγκες, για ένα άτομο με αναπηρία»  
Σύνολο τμημάτων     
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
  Ποσοστό %    
Αποδεκτή απάντηση  3,6  71,4  
Αποδεκτή απάντηση με κάποιες 
παρερμηνείες  
1,8  5,4  
Μη αποδεκτή απάντηση/ Μη 
απάντηση  
94,6  23,2  
Σύνολο  100  100  
  
Όπως φαίνεται στον παραπάνω πίνακα (Πίνακας 3.13.), οι αποδεκτές απαντήσεις των 
μαθητών πριν από την εφαρμογή παρέμβασης αυξάνονται κατά πολύ σε σύγκριση με τις 
απαντήσεις που καταγράφηκαν πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης. 
Στη διάσταση της γνώσης, όπως εξετάζεται μετά την εφαρμογή παρέμβασης, ο 
πίνακας που ακολουθεί παρουσιάζει το ποσοστό των αποδεκτών και μη αποδεκτών 
απαντήσεων των μαθητών του συνόλου των τμημάτων σε σχέση με τη δεύτερη ερώτηση 
της συνέντευξης (Αν ένα παιδί έχει ειδικές ανάγκες, αν ένα άτομο έχει αναπηρία μπορεί 
να σου το κολλήσει; Μπορεί να το πάθεις κι εσύ;)(Πίνακας 3.14.).  
Πίνακας 3.14. Κατανομή απαντήσεων ως προς την ερώτηση «Αν ένα παιδί έχει ειδικές 
ανάγκες, είναι άτομο με αναπηρία, μπορεί να σου το κολλήσει; Μπορεί να πάθεις κι εσύ 
το ίδιο;»  
Σύνολο τμημάτων     
  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά  την  εφαρμογή 
 της παρέμβασης  
  Ποσοστό %  Ποσοστό %  
Αποδεκτή απάντηση  73,2  87,5  
Μη αποδεκτή απάντηση/ Μη 
απάντηση  
26,8  12,5  
Σύνολο  100  100  
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Καθώς φαίνεται από τον Πίνακα 3.14., μετά την εφαρμογή παρέμβασης οι αποδεκτές 
απαντήσεις των μαθητών στην ερώτηση αυξάνονται. 
3.1.3. Αποτελέσματα ως προς ηλικία, φύλο και τύπο αναπηρίας  
Για την ενίσχυση των αποτελεσμάτων που αφορούν το πρώτο και δεύτερο 
διερευνητικό ερώτημα, όπως και τις υποθέσεις της έρευνας, ακολουθούν τα 
αποτελέσματα, όπως διαμορφώνονται σε σχέση με ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας. 
Συγκεκριμένα, γίνεται ανάλυση των αποτελεσμάτων υπό το πρίσμα της ηλικίας, του φύλου 
των μαθητών όπως και τους εξεταζόμενους τύπους αναπηρίας.   
Έτσι, πρώτον, στον πίνακα που ακολουθεί παρατίθενται οι στάσεις των μαθητών 
όπως διαμορφώνονται στις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης πριν και μετά την 
εφαρμογή παρέμβασης, σε σχέση με την ηλικία των μαθητών (προνήπια και νήπια).  
Πίνακας 3.15. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τη στάση προνηπίων και νηπίων 
πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης.   
  Σύνολο Τμημάτων    
Διαστάσεις της έννοιας 
της στάσης  
Προνήπια  πριν 
 από παρέμβαση  
την  Νήπια πριν από την παρέμβαση  
  M  SD   M  SD  
Συναίσθημα  8,55  6,73   9,91  7,43  
Συμπεριφορά  8,80  3,76   8,69  4,04  
Γνώση  1,20  0,76   1,75  1,29  
Στάση  συνόλου  
τμημάτων  
18,55     20,35    
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Πίνακας 3.16. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τη στάση προνηπίων και νηπίων 
μετά την εφαρμογή της παρέμβασης.   
  Σύνολο Τμημάτων    
Διαστάσεις της έννοιας 
της στάσης  
Προνήπια  μετά 
παρέμβαση  
την  Νήπια μετά την παρέμβαση  
  M  SD   M  SD  
Συναίσθημα  16,00  6,73   16.80  5,03  
Συμπεριφορά  11,10  3,76   10,11  4,53  
Γνώση  4,25  0,768   4,89  8,85  
Στάση συνόλου 
τμημάτων  
31,35     31,8    
  
Όπως σημειώνεται με κίτρινο χρώμα, τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή παρέμβασης, 
τα νήπια παρουσιάζουν μεγαλύτερη βαθμολογία (που αντιστοιχεί στις θετικότερές τους 
στάσεις) από τα προνήπια.  
Δεύτερον, ως προς το φύλο των μαθητών, όπως φανερώθηκε από τις στατιστικές 
αναλύσεις, τα κορίτσια νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης παρουσιάζουν υψηλότερες 
βαθμολογίες (που αντιστοιχούν στη θετικότερή τους στάση) από τα αγόρια στα δύο από 
τα τρία τμήματα (Τμήμα 1 και Τμήμα 3) πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης. 
Παράλληλα, όσον αφορά το Τμήμα 2, τα αποτελέσματα, φανέρωσαν πιο υψηλές 
βαθμολογίες των κοριτσιών από τα αγόρια α) πριν την εφαρμογή της παρέμβασης ως προς 
τις διαστάσεις του συναισθήματος και της συμπεριφοράς και β) μετά την εφαρμογή της 
ως προς τη διάσταση του συναισθήματος.  
Στους πίνακες που ακολουθούν (Πίνακες 3.17., 3.18., 3.19.) παρουσιάζονται οι 
μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις που αφορούν τα αγόρια και τα κορίτσια μετά την 
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εφαρμογή της παρέμβασης, όπως διαμορφώνονται στις τρεις διαστάσεις της έννοιας της 
στάσης σε καθένα από τα τρία τμήματα.  
Πίνακας 3.17. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τη στάση των αγοριών και 
κοριτσιών του τμήματος 1  
  Τμήμα 1   
Διαστάσεις της έννοιας 
της στάσης  
Αγόρια μετά την παρέμβαση  Κορίτσια μετά την παρέμβαση  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  15,00  6,54  18,66  2,87  
Συμπεριφορά  13,33  3,01  14,66  2,30  
Γνώση  4,67  1,86  4,92  1,31  
Σύνολο στάση τμημάτων  33    38,24    
  
Πίνακας 3.18. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τη στάση των αγοριών και 
κοριτσιών τμήματος 2  
  Τμήμα 2   
Διαστάσεις της έννοιας 
της στάσης  
Αγόρια μετά την παρέμβαση  Κορίτσια μετά την παρέμβαση  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  14,72  6,88  17,14  3,97  
Συμπεριφορά  8,54  4,98  6,85  2,26  
Γνώση  4,27  1,27  4,14  2,11  
Στάση Τμήματος 2  27,53    28,13    
  
Πίνακας 3.19. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τη στάση των αγοριών και 
κοριτσιών τμήματος 2  
  Τμήμα 3   
Διαστάσεις της έννοιας 
της στάσης  
Αγόρια μετά την παρέμβαση  Κορίτσια μετά την παρέμβαση  
  M  SD  M  SD  
Συναίσθημα  14,58  7,08  19,25  1,48  
Συμπεριφορά  7,66  3,39  12,00  3,20  
Γνώση  4,83  1,46  5,00  1,51  
Στάση Τμήματος 2  27,07    36,25    
  Στους πίνακες που προηγήθηκαν (Πίνακες 3.17., 3.18. και 3.19.) με κίτρινο χρώμα 
σημειώνεται η συνολικά υψηλότερη βαθμολογία των κοριτσιών σε σύγκριση με τα αγόρια, 
όπως διαμορφώνεται προς τα άτομα με ειδικές ανάγκες στην περίπτωση και των τριών 
τμημάτων. 
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Τρίτον, ως προς τον τύπο αναπηρίας ως μία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές που 
εξετάστηκε ακολουθεί ο Πίνακας 3.20. Ειδικότερα, γίνεται έλεγχος της στάσης των 
μαθητών ως προς:   
• την κινητική αναπηρία,   
• την οπτική αναπηρία,   
• τις διαταραχές λόγου και ομιλίας  
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3.20., οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης τάσσονται 
ως περισσότερο ή λιγότερο θετικοί προς συγκεκριμένους τύπους αναπηρίας.  
Πίνακας 3.20. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ως προς τους εξεταζόμενους τύπους 
αναπηρίας  
  Σύνολο Τμημάτων   
Τύποι αναπηρίας  Πριν από την εφαρμογή της 
παρέμβασης  
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης  
  M  SD  M  SD  
Κινητική αναπηρία  2,00  1,78  3,18  1,46  
Οπτική αναπηρία  0,73  0,94  1,36  0,94  
Διαταραχές λόγου και 
ομιλίας  
0,89  0,96  1,39  0,92  
  
Όπως γίνεται φανερό από τον Πίνακα 3.20. τόσο πριν όσο και μετά την παρέμβαση, το 
σύνολο των μαθητών των τριών τμημάτων φαίνονται να παρουσιάζουν υψηλότερες 
βαθμολογίες (που αντιστοιχεί σε θετικότερη στάση) προς την κινητική αναπηρία 
(σημειωμένο με κίτρινο χρώμα) σε σχέση με τις άλλες δύο εξεταζόμενες αναπηρίες (οπτική 
αναπηρία, διαταραχές λόγου και ομιλίας).   
3.2. ΕΠΑΓΩΓΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ  
Τέλος, αναζητώντας στατιστικά σημαντικές διαφορές πριν και μετά την εφαρμογή 
του εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης, αρχικά, ελέγχθηκε η κανονικότητα με 
ελέγχους κανονικότητας. Ακολούθως, έγινε εφαρμογή του ελέγχου Mann Whitney U Test.   
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Έτσι, όπως παρουσιάζεται στους πίνακες που ακολουθούν, τα τρία τμήματα, 
εμφανίζουν στις τρεις διαστάσεις, στατιστικά σημαντική διαφορά σε σχέση με τη 
«μέτρησή» τους πριν και μετά την εφαρμογή εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης.  
Πίνακας 3.21. Στατιστική σημαντικότητα ως προς τις διαστάσεις της στάσης στο Τμήμα 1  
Διάσταση της έννοιας της στάσης  Exact Sig (2-Tailed)  
Συναίσθημα  0,000  
Συμπεριφορά  0,001  
Γνώση  0,000  
    
Πίνακας 3.22. Στατιστική σημαντικότητα ως προς τις διαστάσεις της στάσης στο Τμήμα 2  
Διάσταση της έννοιας της στάσης  Exact Sig (2-tailed)  
Συναίσθημα  0,000  
Συμπεριφορά  0,563  
Γνώση  0,000  
  
Πίνακας 3.23. Στατιστική σημαντικότητα ως προς τις διαστάσεις της στάσης στο Τμήμα 3  
Διάσταση της έννοιας της στάσης  Exact Sig (2-tailed)  
Συναίσθημα  0,024  
Συμπεριφορά  0,698  
Γνώση  0,000  
  
   Όπως φαίνεται στους παραπάνω πίνακες (Πίνακες 3.21., 3.22. και 3.23), 
στατιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάζει το Τμήμα 1 και στις τρεις διαστάσεις της 
έννοιας της στάσης όπως εξετάζονται πριν και μετά την εφαρμογή παρέμβασης. Το Τμήμα 
2 παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά στις διαστάσεις του συναισθήματος και της 
γνώσης, όπως εξετάζονται πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης. Το Τμήμα 3 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφορά  στη διάσταση της γνώσης, όπως εξετάζεται 
πριν και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης.   
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4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  
 
  
4.1. ΣΥΖΗΤΗΣΗ  
Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην ανάδειξη των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης νηπιαγωγείου προς τους συμμαθητές τους. Παράλληλα, στην εργασία 
ανιχνεύεται η δυνατότητα αλλαγής των στάσεων μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής 
ανάπτυξης προς συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες. Η αλλαγή των στάσεων επιδιώχθηκε 
να προκύψει κατόπιν της εφαρμογής εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης σε τρία 
τμήματα νηπιαγωγείων της Θεσσαλονίκης. Η «μέτρηση» των στάσεων πριν και μετά την 
εφαρμογή του προγράμματος έγινε με την αξιοποίηση των εργαλείων PSSHP και ASK-R. Τα 
δεδομένα που προέκυψαν από τη «μέτρηση» των στάσεων αναλύθηκαν στατιστικά και 
στο παρόν κεφάλαιο συνδυάζονται με αντίστοιχα ευρήματα που σημειώθηκαν στο 
θεωρητικό πλαίσιο.   
Αρχικά, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι πριν από την εφαρμογή του προγράμματος, 
οι στάσεις των μαθητών τυπικής ανάπτυξης προς τους συμμαθητές τους κυμαίνονται 
μεταξύ ουδέτερων (πλειονότητα) και αρνητικών.  
Το εύρημα αυτό συμφωνεί με προηγούμενες έρευνες, όπου οι μαθητές, όπως και 
στην παρούσα εργασία, δεν είχαν δεχθεί νωρίτερα πρόγραμμα παρέμβασης (Tamm & 
Prellwitz, 2001· Nikolaraizi et al., 2005· Dyson, 2005· Briñol et al., 2005). Ωστόσο, η 
ουδέτερη στάση των μαθητών αντιτίθεται σε έρευνα τόσο των De Boer et al.. (2014), οι 
οποίοι εντόπισαν αρνητικές στάσεις των μαθητών όσο και σε έρευνα της Tρίγκα (2010), η 
οποία διαπίστωσε θετικές στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης.   
Σε μια προσπάθεια αιτιολόγησης της στάσης των μαθητών πριν από την εφαρμογή 
της παρέμβασης, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι: οι μαθητές φάνηκε να μην έχουν 
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θετικές στάσεις προς τους συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες, καθώς, σύμφωνα με τις 
εκπαιδευτικούς των τμημάτων της έρευνας, κανένα από τα τρία τμήματα δεν είχε δεχθεί 
πριν από την παρούσα έρευνα, εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης με αντίστοιχο 
θέμα. Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσμα, βάσει της βιβλιογραφίας, αρνητικές στάσεις 
και πιθανώς παρερμηνείες σε σχέση με τις ειδικές ανάγκες (Cassiere, 2017). Αντίστοιχα μη 
θετικές βρέθηκαν οι στάσεις των μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης και σε 
προηγούμενες έρευνες, όπου οι μαθητές, όπως και στην παρούσα εργασία, δεν είχαν 
δεχθεί νωρίτερα παρέμβαση (Tamm & Prellwitz, 2001· Nikolaraizi et al., 2005· Dyson, 2005· 
Briñol et al., 2005· DeBoer et al., 2014). Κατ’ επέκταση, η ουδέτερη έως αρνητική στάση 
των μαθητών μπορεί να αποδοθεί στην άγνοια των μαθητών για το θέμα των ειδικών 
αναγκών (Rillota & Nettelbeck, 2007· Siperstein et al., 2007· Ison et al., 2010· Lindsay & 
Edwads, 2012).  
Η αναλυτικότερη διερεύνηση των επιμέρους διαστάσεων της έννοιας των στάσεων 
(συναίσθημα, συμπεριφορά, γνώση) δείχνει ότι:  
Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης, στη διάσταση α) του συναισθήματος, οι 
μαθητές και των τριών τμημάτων φαίνονται να είναι ουδέτεροι προς τους συμμαθητές 
τους με ειδικές ανάγκες. Αντίστοιχα φάνηκαν να είναι και τα αποτελέσματα της έρευνας 
των Okagaki et al. (1998).   
Ωστόσο, το εύρημα αντιτίθεται σε άλλες έρευνες που παρουσιάστηκαν στο 
θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας (Odom et al., 2006· Diamond et al., 2008). 
Συγκεκριμένα, από τη μία πλευρά, σύμφωνα με τους Odom et al. (2006), κανένας μαθητής 
με ειδικές ανάγκες δεν φάνηκε να είναι δημοφιλής στο τμήμα του, εύρημα που κατέστησε 
τους μαθητές εκείνης της έρευνας περισσότερο αρνητικούς προς συμμαθητές με ειδικές 
ανάγκες. Από την άλλη πλευρά, η έρευνα των Diamond et al. (2008) έδειξε ότι οι μαθητές 
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νηπιαγωγείου είναι μεν θετικοί προς τους συμμαθητές με ειδικές ανάγκες υπό την 
προϋπόθεση, όμως, ότι και οι συνθήκες της συναναστροφής τους είναι κατάλληλες (π.χ. 
επιλογή παιχνιδιού που δεν απαιτεί πολλή κίνηση, όταν πρόκειται να παίξουν με 
συμμαθητές με ειδικές ανάγκες) (Diamond et al., 2008).   
Πριν από την εφαρμογή παρέμβασης, στη διάσταση β) της συμπεριφοράς, οι 
μαθητές και των τριών τμημάτων φαίνονται να είναι ουδέτεροι προς τους συμμαθητές 
τους με ειδικές ανάγκες. Αντίστοιχα, σύμφωνα με τα ευρήματα προηγούμενων ερευνών 
(Favazza & Odom, 1996· Dyson, 2005· Diamond et al., 2008), οι μαθητές νηπιαγωγείου σε 
συμπεριφορικό επίπεδο είναι ουδέτεροι ή αρνητικοί προς τους συμμαθητές τους με 
ειδικές ανάγκες. Ειδικότερα, σύμφωνα με τις ίδιες έρευνες, οι μαθητές νηπιαγωγείου 
μπορεί να δηλώνουν πρόθυμοι ως προς το παιχνίδι τους με μαθητές με ειδικές ανάγκες, 
ωστόσο, στην πράξη δεν επέλεγαν τους συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες για παιχνίδι 
μαζί τους (Favazza & Odom, 1996· Dyson, 2005· Diamond et al., 2008).   
Πριν από την εφαρμογή παρέμβασης, στη διάσταση γ) της γνώσης, οι μαθητές του 
συνόλου των τμημάτων, σημείωσαν χαμηλά ποσοστά αποδεκτών απαντήσεων. Πιο 
συγκεκριμένα, πριν από την εφαρμογή του προγράμματος, από το σύνολο των μαθητών 
των τριών τμημάτων, μόνο 5% των μαθητών απάντησε κατάλληλα όταν του ζητήθηκε  να 
αναφέρει ό,τι γνωρίζει για τις ειδικές ανάγκες. Το μικρό πλήθος των αποδεκτών 
απαντήσεων που καταγράφηκε, αποδίδεται από τη βιβλιογραφία (Ostrosky et al., 2015), 
στο γεγονός ότι οι μαθητές δεν είχαν δεχθεί πριν την εφαρμογή του παρόντος 
προγράμματος έκθεση σε ορολογία σχετική με τις ειδικές ανάγκες.   
Ακόμα, στη διάσταση της γνώσης, οι μαθητές πριν από την εφαρμογή παρέμβασης, 
κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερώτηση που αφορούσε τη μεταδοτικότητα ή όχι των ειδικών 
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αναγκών. Συγκεκριμένα, όπως φάνηκε και στα αποτελέσματα της έρευνας, οι μαθητές 
κατά την πρώτη «μέτρηση», απάντησαν κατά 26,8% ότι οι ειδικές ανάγκες είναι 
μεταδοτικές. Τα αποτελέσματα αυτά, συμφωνούν με έρευνα του Dyson (2005), όπου οι 
μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης απάντησαν κατά 22% πως οι ειδικές ανάγκες 
μεταδίδονται. Η λανθασμένη απάντηση των μαθητών μπορεί να αποδοθεί στην άγνοιά 
τους για το θέμα, γεγονός που συμβάλλει στη δημιουργία παρεξηγήσεων (Tamm & 
Prellwitz, 2001). Ακόμα, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, ενδέχεται να οφείλεται σε 
άγνοια όρων σχετικών με τις ειδικές ανάγκες (Ostrosky et al., 2015).  
Παράλληλα, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι στάσεις των μαθητών με την 
εφαρμογή παρέμβασης, βελτιώθηκαν και στις τρεις διαστάσεις της έννοιας της στάσης 
(συναίσθημα, συμπεριφορά και γνώση), και στα τρία τμήματα, σε αγόρια και κορίτσια, σε 
προνήπια και νήπια. Με συνυπολογισμό των αποτελεσμάτων των τριών διαστάσεων της 
έννοιας της στάσης ανά τμήμα, φαίνεται ότι οι μαθητές και στα τρία τμήματα 
διαμόρφωσαν μετά την εφαρμογή της παρέμβασης, θετική στάση απέναντι στους 
συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες.   
Αναλυτικότερα, τα αποτελέσματα αναδεικνύουν την αποτελεσματικότητα της 
παρέμβασης και συμβαδίζουν με τα ευρήματα αντίστοιχων ερευνών που παρατέθηκαν 
στο θεωρητικό πλαίσιο (Esposito & Peach, 1983· Favazza & Odom, 1997· Favazza et al., 
2000· Μαναβόπουλου & Γεωργιάδου, 2000· Manolitsis & Kypriotaki, όπως αναφέρεται στο 
Kourkoutas & Erkman, 2011· De Boer et al., 2014).  
Σε μια προσπάθεια αιτιολόγησης της βελτιωμένης στάσης των μαθητών μετά την 
εφαρμογή της παρέμβασης το γεγονός θα μπορούσε να αποδοθεί στην ακολουθία 
παραγόντων που καθιστούν ένα αντίστοιχο πρόγραμμα επιτυχημένο. Ειδικότερα, το 
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πρόγραμμα που εφαρμόστηκε έφερε τα ακόλουθα στοιχεία, που σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία συμβάλλουν σε ένα επιτυχημένο αποτέλεσμα: α) αναπτυξιακά κατάλληλο 
επίπεδο προγράμματος (Prater et al., 2006· Brown et al., 2008), β) κατάλληλη διάρκεια 
(Lindsay & Edwards, 2012), γ) παρουσία μαθητών με ειδικές ανάγκες σε τμήματα όπου 
δέχονται παρέμβαση (π.χ. Favazza & Odom, 1997· McDougall et al., 2004· Vignes et al. 
2009), δ) εφαρμογή παρέμβασης στον σχολικό χώρο (Ferguson, 2006), ε) παροχή γνώσεων 
μέσω του προγράμματος (Leigers & Myers, 2015), στ) εφαρμογή συζήτησης στα πλαίσια 
της παρέμβασης (Favazza et al., 2000· Swaim & Morgan, 2001· Laws & Kelly, 2005· Cameron 
& Rutland, 2006), ζ) απόδοση έμφασης στα «θετικά» γνωρίσματα των μαθητών με ειδικές 
ανάγκες (Martinez & Carspeken, 2006), η) χρήση μέσων περισσότερων του ενός (π.χ. 
βιβλία, εκπαιδευτική ταινία μικρού μήκους, κουκλοθεατρική παράσταση) (Lindsay & 
Edwards, 2012).  
Για την παράθεση των ευρημάτων που εντοπίστηκαν μετά την εφαρμογή της 
παρέμβασης, στο σημείο αυτό παρατίθεται η ανάλυση της έννοιας της στάσης στις 
διαστάσεις που τη συγκροτούν (συναίσθημα, συμπεριφορά, γνώση).   
Ως προς α) τη διάσταση του συναισθήματος, τα αποτελέσματα φανέρωσαν ότι 
αυτή η διάσταση παρουσιάζει υψηλότερα ποσοστά σε σχέση με τη διάσταση της 
συμπεριφοράς και της γνώσης. Το γεγονός συνεπάγεται τη διαμόρφωση θετικών 
συναισθημάτων προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες από μέρους των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης (Triandis, 1971, όπως αναφέρεται στο Favazza et al., 2015).   
Στο σημείο αυτό, αναφέρεται ότι η διάσταση του συναισθήματος τόσο στο Τμήμα 
1 όσο και στο Τμήμα 3, εμφανίζει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ της «μέτρησής» 
της πριν και μετά την εφαρμογή παρέμβασης. Το εύρημα, όπως αναφέρθηκε και 
παραπάνω, καταδεικνύει την αποδοτικότητα της παρέμβασης. Ας επισημανθεί, ακόμα, ότι 
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οι απαντήσεις των μαθητών στις δύο χρονικές περιόδους παρουσίασαν μεγάλη απόκλιση, 
που σύμφωνα με τους Favazza et al. (2000), μπορεί να ερμηνευτεί ως ένδειξη της 
ειλικρινούς απάντησης των μαθητών σε αντίθεση με την πιθανή επιθυμία τους να 
ευχαριστήσουν τον ερευνητή με απαντήσεις που θα ήθελε να λάβει.   
Στην ίδια διάσταση, εστιάζοντας στη δυνατότητα σύναψης φιλίας και έκφρασης 
θετικής κοινωνικής συναναστροφής με τους συμμαθητές με ειδικές ανάγκες, σημειώνεται 
ότι οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης έδειξαν, σύμφωνα με τα αποτελέσματα, να είναι πιο 
θετικοί μετά την εφαρμογή παρέμβασης. Η εν λόγω θετική στάση, συμπίπτει με αντίστοιχο 
εύρημα των Hestenes & Carroll (2000).   
Το εύρημα περί δυνατότητας σύναψης φιλίας και έκφρασης θετικών κοινωνικών 
σχέσεων, θα μπορούσε να αποβεί μακροπρόθεσμα θετικό, καθώς οι μαθητές με ειδικές 
ανάγκες έχει καταγραφεί (Ison et al., 2010) ότι έχουν λιγότερες φιλίες και γενικότερη 
κοινωνική συμμετοχή στο σχολικό περιβάλλον. Στο ίδιο επίπεδο, υποστηρίζεται (Meyer & 
Ostrosky, 2015) ότι η ύπαρξη τουλάχιστον μίας αμοιβαίας φιλίας μεταξύ μαθητή τυπικής 
ανάπτυξης και μαθητή με ειδικές ανάγκες, αφενός μετριάζει την προβληματική 
συμπεριφορά από μέρους του μαθητή με ειδικές ανάγκες και αφετέρου εντείνει την 
αποδοχή του από τους συμμαθητές του.   
Στη διάσταση β) της συμπεριφοράς, αναφέρεται, αρχικά, η στατιστικά σημαντική 
διαφορά που σημειώνεται στο Τμήμα 1, όπως διαμορφώνεται πριν και μετά την εφαρμογή 
παρέμβασης. Το εύρημα, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, καταδεικνύει την 
αποδοτικότητα της παρέμβασης, ενώ, παράλληλα, μπορεί να ερμηνευτεί ως ένδειξη της 
ειλικρινούς απάντησης των μαθητών σε αντίθεση με την πιθανή επιθυμία τους να 
ευχαριστήσουν τον ερευνητή με απαντήσεις που θα ήθελε να λάβει (Favazza et al., 2000).    
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Ακόμα, στην ίδια διάσταση, εντοπίζεται (μεταξύ άλλων) και η αναγνώριση από 
μέρους των μαθητών της παρουσίας μαθητών με ειδικές ανάγκες στο τμήμα τους. Από τη 
μία πλευρά, από τις απαντήσεις του συνόλου των μαθητών τυπικής ανάπτυξης, 
φανερώνεται, ότι μετά την εφαρμογή της παρέμβασης, το πλήθος των μαθητών που 
κατανοούν την παρουσία μαθητών με ειδικές ανάγκες στο τμήμα τους, αυξάνεται. Από την 
άλλη πλευρά, το πλήθος αυτό κατά τη δεύτερη μέτρηση δεν είναι το υψηλότερο δυνατό, 
δηλαδή, δεν αναγνωρίζει το σύνολο των μαθητών τυπικής ανάπτυξης την παρουσία 
μαθητή/ών με ειδικές ανάγκες στο τμήμα. Το γεγονός αποδίδεται κατά τους Diamond και 
Tu (2009) στο ότι οι μαθητές νηπιαγωγείου γενικά λόγω ηλικίας ενδέχεται να 
παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες στο λόγο και την ομιλία τους, τραυματίζονται συχνά  ή 
εκφράζονται με περιορισμένο λεξιλόγιο. Με άλλα λόγια, οι μαθητές νηπιαγωγείου φέρουν 
χαρακτηριστικά, τα οποία συναντώνται και σε μαθητές με ειδικές ανάγκες. Επομένως, 
όπως στην έρευνα των ίδιων ερευνητών (2009), έτσι και στην παρούσα έρευνα, οι μαθητές 
πιθανώς να μην κατόρθωσαν να ξεχωρίσουν ποιες από τις αντίστοιχες δυσκολίες 
αποδίδονται στη μικρή ηλικία και ποιες στην ύπαρξη ειδικών αναγκών.  
Αναφορικά με την αναγνώριση από μέρους των μαθητών τυπικής ανάπτυξης της 
παρουσίας συμμαθητών με ειδικές ανάγκες στο τμήμα τους, σημειώνεται ότι συνέβη 
εντονότερα στο Τμήμα 1. Το γεγονός αποδίδεται στο ότι οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής 
ανάπτυξης αναγνωρίζουν με μεγαλύτερη ευκολία ειδικές ανάγκες που συνοδεύονται από 
ειδικό εξοπλισμό, όπως γυαλιά ή αναπηρικό αμαξίδιο (Diamond & Hestenes, 1996). 
Υπενθυμίζεται εδώ ότι οι μαθητές του τμήματος 1 έχουν συμμαθητή με παραπληγία, που 
βρίσκεται σε αναπηρικό αμαξίδιο, σε αντίθεση με τα άλλα δύο τμήματα που 
περιλαμβάνουν μαθητές με «μη εμφανείς» αναπηρίες. Αντίστοιχα ήταν τα αποτελέσματα 
της έρευνας των Diamond και Hestenes (1996).  
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Όσον αφορά γ) τη διάσταση της γνώσης, ως μία από τις τρεις διαστάσεις της 
έννοιας της στάσης, σημειώνεται ότι στα αποτελέσματα της έρευνας φαίνεται βελτιωμένη 
μετά την εφαρμογή παρέμβασης. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται ότι η διάσταση της 
γνώσης εμφανίζει στατιστικά σημαντική διαφορά και στα τρία τμήματα ως προς την 
«μέτρησή» της πριν και μετά την εφαρμογή παρέμβασης. Το εύρημα, όπως αναφέρθηκε 
και παραπάνω, καταδεικνύει την αποδοτικότητα της παρέμβασης, ενώ, παράλληλα, 
μπορεί να ερμηνευτεί ως ένδειξη της ειλικρινούς απάντησης των μαθητών σε αντίθεση με 
την επιθυμία τους να ευχαριστήσουν τον ερευνητή με απαντήσεις που θα ήθελε να λάβει 
(Favazza et al., 2000).    
Οι αποδεκτές απαντήσεις των μαθητών σε ερωτήσεις που ανιχνεύουν τη γνώση 
τους για τις ειδικές ανάγκες, φανερώνει πως οι μαθητές έμαθαν ή/ και κατανοούσαν τη 
σχετική ορολογία και μπορούσαν να απαντήσουν αποδεκτά στην ερώτηση (Ostrosky et al., 
2015). Ειδικότερα, οι μαθητές από την ορθότητα των απαντήσεών τους δείχνουν να 
ενέταξαν στο λεξιλόγιό τους την έννοια των ειδικών αναγκών, καθώς κατά τη διάρκεια της 
παρέμβασης εκτέθηκαν στην έννοια τουλάχιστον 20 φορές. Το δεδομένο πλήθος 
επαναλήψεων τίθεται ως κατώτατο όριο προκειμένου να διασφαλιστεί ότι ο όρος 
εντάσσεται στο λεξιλόγιο των μαθητών (Childers & Tomasello, 2002).   
Ακόμα, παραμένοντας στη διάσταση της γνώσης, σημειώνεται ότι σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα, παρουσιάστηκε ελάττωση των λανθασμένων απαντήσεων περίπου κατά 
50% στη δεύτερη ερώτηση της συνέντευξης (Αν ένα παιδί έχει ειδικές ανάγκες, αν ένα 
άτομο έχει αναπηρία μπορεί να σου το κολλήσει; Μπορεί να το πάθεις κι εσύ;). Η 
δεδομένη ελάττωση των λανθασμένων απαντήσεων από μέρους των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης, αναδεικνύει την αποτελεσματικότητα του προγράμματος και κατ’ επέκταση 
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φανερώνει πως οι μαθητές γνώριζαν/ έμαθαν τη σχετική ορολογία και μπορούσαν να 
απαντήσουν στην ερώτηση κατάλληλα (Ostrosky et al., 2015).  
Ακολούθως, σημειώνονται τα ευρήματα που εντοπίζονται τόσο πριν όσο και μετά 
την εφαρμογή παρέμβασης σε σχέση με ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας. Στο σημείο 
αυτό υπενθυμίζεται ότι (μεταξύ άλλων) τις ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας 
αποτελούν: η ηλικία, το φύλο και ο τύπος αναπηρίας.   
Αρχικά, σε σχέση με την ηλικία των μαθητών, τα αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας αποκάλυψαν ότι τα νήπια είναι θετικότερα από τα προνήπια πριν και μετά την 
εφαρμογή της παρέμβασης και στα τρία τμήματα. Η διαπίστωση εντοπίζεται σε αντίστοιχη 
έρευνα των Werner et al. (2015) και σύμφωνα με τους ίδιους, ερμηνεύεται με τη θεωρία 
του Piaget (1964). Η θετικότερη στάση των νηπίων σε σχέση με τα προνήπια, δηλαδή, 
αποδίδεται στην υπόθεση πως τα πιο μικρά παιδιά, εκείνα των 4- 5 χρονών, ανήκουν, 
ακόμα, στο προ-λογικό στάδιο, όπου η εγωκεντρική οπτική υπερισχύει. Στο στάδιο αυτό, 
είναι δύσκολο στα παιδιά να δουν τις διάφορες καταστάσεις από την οπτική των άλλων. 
Αντίθετα, τα μεγαλύτερα παιδιά, εκείνα των 5-6 χρονών, πλησιάζοντας στο στάδιο της 
λογικής σκέψης έχουν αρχίσει να αναπτύσσουν την έννοια της δικαιοσύνης και της ηθικής, 
αξίες που σχετίζονται με τη διαμόρφωση θετικών στάσεων προς μαθητές με ειδικές 
ανάγκες (Piaget, 1964).  
Δεύτερον, σε σχέση με το φύλο των μαθητών, τα αποτελέσματα της έρευνας 
φανέρωσαν πως τα κορίτσια νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης είναι πιο θετικά από τα 
αγόρια στα δύο από τα τρία τμήματα (Τμήμα 1 και Τμήμα 3) πριν και μετά την εφαρμογή 
της παρέμβασης. Παράλληλα, όσον αφορά το τρίτο τμήμα (Τμήμα 1), σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα, τα κορίτσια ήταν θετικότερα από τα αγόρια α) πριν την εφαρμογή της 
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παρέμβασης ως προς τις διαστάσεις του συναισθήματος και της συμπεριφοράς και β) μετά 
την εφαρμογή της ως προς τη διάσταση του συναισθήματος. Αυτή η θετικότερη στάση των 
κοριτσιών συμφωνεί με αντίστοιχες έρευνες (Nikolaraizi & De Reybekiel, 2001. Han et al., 
2006. Nowicki, 2006).   
Όπως αναφέρθηκε και στο θεωρητικό πλαίσιο, ο Fishbein (1996, όπως αναφέρεται 
στο Skär, 2010) απέδωσε το γεγονός της θετικότερης στάσης των κοριτσιών στη φυσική 
προδιάθεσή τους. Ειδικότερα, ο ίδιος αναφέρθηκε στην τάση των κοριτσιών να είναι 
περισσότερο υπεύθυνα και προστατευτικά προς τους γύρω τους σε σύγκριση με τα 
αγόρια.   
Μία δεύτερη εξήγηση που επιδιώκει να ερμηνεύσει την πιο αρνητική στάση των 
αγοριών προς τις ειδικές ανάγκες σε σχέση με τα κορίτσια, είναι εκείνη των Laws και Kelly 
(2005). Συγκεκριμένα, οι ερευνητές υποστήριξαν ότι  τα αγόρια μικρής ηλικίας λόγω της 
αθλητικής τους φύσης, τείνουν να είναι αρνητικότερα προς τις ειδικές ανάγκες εν γένει, 
καθώς θεωρούν ότι συγκεκριμένα οι μαθητές με κινητική αναπηρία, δεν θα μπορέσουν να 
τους ακολουθήσουν στο παιχνίδι τους.   
Από την άλλη πλευρά, όσον αφορά τα κορίτσια του τμήματος (Τμήμα 2) που 
φαίνεται να είναι λιγότερο θετικά σε σχέση με τα αγόρια στις διαστάσεις που 
αναφέρθηκαν παραπάνω, σημειώνεται ότι το εύρημα συμφωνεί με έρευνες των Werner 
et al. (2015) και Nabuzoka και Rønning, (1997). Καθώς τα περισσότερα κορίτσια του 
Τμήματος 2 είναι προνήπια, το εύρημα αυτό αποδίδεται όχι στο φύλο των μαθητριών, 
αλλά στην ηλικία τους, όπως αιτιολογήθηκε παραπάνω σύμφωνα με τους Werner et al. 
(2015).   
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Τέλος, ας σημειωθεί ότι η θετικότερη στάση των κοριτσιών, όπως φανερώνεται 
από τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας, αντιτίθεται σε έρευνες που υποστηρίζουν 
ότι δεν παρουσιάζεται διαφορά μεταξύ της στάσης των αγοριών και των κοριτσιών 
(Nikolaraizi et al., 2005· Manolitsis & Kypriotaki, όπως αναφέρεται στο Kourkoutas & 
Erkman, 2011).  
Τρίτον, σχετικά με τον τύπο αναπηρίας, από τα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε 
ότι οι μαθητές νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης είναι περισσότερο ή λιγότερο θετικοί 
προς συγκεκριμένους τύπους αναπηρίας. Ειδικότερα, τα προνήπια και νήπια, αγόρια και 
κορίτσια και των τριών τμημάτων τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή της παρέμβασης 
φαίνονται να είναι θετικότερα προς την κινητική αναπηρία. Ακολουθούν οι διαταραχές 
λόγου και ομιλίας, ενώ, λιγότερο θετικά είναι προς την οπτική αναπηρία.   
Με βάση τη δεδομένη διαπίστωση, σημειώνεται ότι στη βιβλιογραφία υπάρχει 
διχογνωμία (Nabors & Keyes, 1995· Odom et al., 2006· Huckstadt & Shutts, 2014).   
Ειδικότερα, από τη μία πλευρά, το γεγονός συμπίπτει με τα ευρήματα αντίστοιχων 
ερευνών (Nabors & Keyes, 1995· Odom et al., 2006), στις οποίες υποστηρίζεται ότι οι 
μαθητές νηπιαγωγείου είναι θετικότεροι προς τις πιο εμφανείς αναπηρίες, όπως η 
κινητική αναπηρία και λιγότερο θετικοί προς τις μη εμφανείς, όπως οι διαταραχές λόγου 
και ομιλίας.   
Από την άλλη πλευρά, η έρευνα των  Huckstadt και Shutts (2014) δείχνει ότι οι 
μαθητές νηπιαγωγείου είναι αρνητικοί προς τις πιο εμφανείς αναπηρίες, όπως αυτές που 
περιέχουν ειδικό εξοπλισμό, πχ αναπηρικό αμαξίδιο. Στα ίδια πλαίσια, η έρευνα των Laws 
και Kelly (2005) υποστηρίζει ότι τα αγόρια είναι πιο αρνητικά προς την κινητική αναπηρία 
(«εμφανής αναπηρία») και περισσότερο θετικά προς λιγότερο «εμφανείς αναπηρίες». Οι 
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ίδιοι ερευνητές (2005) βασίζονται στο γεγονός ότι τα αγόρια μικρής ηλικίας λόγω της 
περισσότερο αθλητικής τους φύσης σε σχέση με τα κορίτσια, αποκλείουν μαθητές με 
κινητική αναπηρία από το παιχνίδι τους καθώς θεωρούν ότι οι δεύτεροι δεν μπορούν να 
συμμετέχουν. Ωστόσο, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, στην παρούσα έρευνα, τα 
αγόρια είναι περισσότερο θετικά συγκεκριμένα προς την κινητική αναπηρία σε σχέση με 
τις διαταραχές λόγου και ομιλίας και την οπτική αναπηρία. Επομένως, η έρευνα στο παρόν 
εύρημα αντιτίθεται στα αντίστοιχα ευρήματα των Laws και Kelly (2005).  
4.2. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Βάσει των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από τη «μέτρηση» των στάσεων των 
μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης πριν και μετά την εφαρμογή παρέμβασης, 
προέκυψαν τα ακόλουθα συμπεράσματα.   
Όσον αφορά το 1o διερευνητικό ερώτημα (Ποιες είναι οι στάσεις των μαθητών 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες;), τα παρόντα 
ευρήματα επιβεβαιώνουν προηγούμενες έρευνες σε αντίστοιχο θέμα. Συγκεκριμένα, οι 
στάσεις κατόπιν συνυπολογισμού των στάσεων των μαθητών και των τριών τμημάτων, 
πριν από την εφαρμογή παρέμβασης είναι ουδέτερη. Με τα δεδομένα ευρήματα, 
επιβεβαιώνεται η 1η μηδενική ερευνητική υπόθεση (Η0), ενώ απορρίπτεται η αντίστοιχη 
εναλλακτική (Η1). Παράλληλα, διατυπώνεται το 1ο συμπέρασμα της έρευνας: Οι μαθητές 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης έχουν ουδέτερη στάση προς συμμαθητές τους με 
ειδικές ανάγκες.   
 Αναφορικά με το 2ο διερευνητικό ερώτημα (Ποια επίδραση έχει ένα πρόγραμμα 
παρέμβασης που παρέχει γνώσεις για τις ειδικές ανάγκες με την αξιοποίηση τριών μέσων 
-βιβλίων, κουκλοθεατρικών παραστάσεων και προβολών εκπαιδευτικών ταινιών μικρού 
μήκους- στις στάσεις των μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς συμμαθητές 
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τους με ειδικές ανάγκες;), τα αποτελέσματα φανέρωσαν ότι η εφαρμογή παρέμβασης 
βελτιώνει τις στάσεις των μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης προς συμμαθητές 
με ειδικές ανάγκες. Ειδικότερα, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι στάσεις των 
μαθητών βελτιώθηκαν σε όλες τις διαστάσεις της έννοιας της στάσης (συναίσθημα, 
συμπεριφορά, γνώση), και στα τρία τμήματα, σε αγόρια και κορίτσια, σε προνήπια και 
νήπια. Τα δεδομένα ευρήματα επιβεβαίωσαν τη βιβλιογραφία. Παράλληλα, τα ευρήματα 
επιβεβαίωσαν τη 2η εναλλακτική ερευνητική υπόθεση (Η1), ενώ απορρίφθηκε η 
αντίστοιχη μηδενική (Η0). Έτσι, διατυπώνεται το 2ο συμπέρασμα της έρευνας: Οι μαθητές 
νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης που δέχτηκαν πρόγραμμα παρέμβασης με σκοπό την 
αλλαγή των στάσεών τους προς συμμαθητές τους με ειδικές ανάγκες, μετά το πέρας της 
παρέμβασης άλλαξαν αυτές τις στάσεις.   
4.3. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
Η παρούσα έρευνα διεξήχθη υπό ορισμένους περιορισμούς που πρέπει να 
ληφθούν υπόψη κατά την αξιοποίηση των ευρημάτων και συμπερασμάτων. Οι 
περιορισμοί αυτοί θα μπορούσαν να κατηγοριοποιηθούν σε περιορισμούς σε επίπεδο 1) 
χρονικό, 2) συμμετεχόντων, 3) εφαρμογής παρέμβασης, 4) εφαρμογής εργαλείων 
«μέτρησης» της στάσης.  
1. Στο επίπεδο του χρόνου, σημειώνεται ότι στα πλαίσια της παρούσας διπλωματικής 
εργασίας, δεν κατέστη δυνατή η χρονική επέκταση της παρέμβασης. Έτσι, αν και η 
παρέμβαση που εφαρμόστηκε φάνηκε να συνέβαλε στη βελτίωση των στάσεων των 
μαθητών, ωστόσο, σύμφωνα με τους Rillotta και Nettlebeck (2007), προκειμένου να είναι 
μακροχρόνια αποτελεσματική απαιτείται παρέμβαση διάρκειας περίπου 450 ωρών.   
Ακόμα, με γνώμονα τον χρονικό περιορισμό, αναφέρεται ότι στην πιλοτική 
εφαρμογή του προγράμματος έγινε έλεγχος μόνο του ενός από τα τρία μέσα που 
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χρησιμοποιήθηκαν στο σύνολο της παρέμβασης. Ειδικότερα, στην πιλοτική εφαρμογή 
έγινε αξιοποίηση μόνο της ανάγνωσης ιστορίας ως μέσου για την παροχή πληροφοριών 
στους μαθητές και όχι του κουκλοθεάτρου και της εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους.   
Επιπλέον, λόγω του χρονικού περιορισμού, η παρατήρηση απορρίφθηκε ως 
δυνατός τρόπος αξιολόγησης της στάσης των μαθητών τυπικής εκπαίδευσης προς τους 
μαθητές με ειδικές ανάγκες. Εάν είχε εφαρμοστεί παρατήρηση, θα γινόταν 
παρακολούθηση των «πραγματικών» συμπεριφορών των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες (Kwon et al., 2017). Αντίθετα, τα εργαλεία που 
χρησιμοποιήθηκαν για «μέτρηση» των στάσεων των παιδιών βασίζονταν στις απαντήσεις 
των ίδιων των μαθητών. 
2. Όσον αφορά τους συμμετέχοντες, σημειώνεται, αρχικά, ότι το πλήθος τους ήταν μικρό, 
γεγονός που περιορίζει τη γενίκευση των συμπερασμάτων σε μεγαλύτερη κλίμακα 
μαθητών νηπιαγωγείου τυπικής ανάπτυξης.   
Επίσης, αναφορικά με τους περιορισμούς στο επίπεδο των συμμετεχόντων σε 
σχέση με τα αποτελέσματα της έρευνας, συμπληρώνεται το γεγονός ότι δεν λήφθηκαν 
υπόψη το κοινωνικοοικονομικό τους υπόβαθρο ή η εθνικότητα και καταγωγή τους, 
στοιχεία που σε παλαιότερες έρευνες αποτελούσαν μία επιπλέον μεταβλητή για την 
εξαγωγή συμπερασμάτων  (π.χ. Fioramonti et al., 2018).   
Επιπροσθέτως, πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης δεν έγινε αξιολόγηση 
μεμονωμένα των μαθητών ως προς το μαθησιακό τους επίπεδο ή/ και το μαθησιακό τους 
προφίλ. Αν και έγινε μέριμνα αφενός για κάλυψη τριών μαθησιακών επιπέδων (υψηλού, 
μέσου και χαμηλότερου) όπως και αφετέρου για αξιοποίηση περισσότερων του ενός 
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μαθησιακού προφίλ, ωστόσο, ο οργανωμένος έλεγχος των δεδομένων ενδέχεται να είχε 
καταστήσει το πρόγραμμα περισσότερο επιτυχημένο. 
3. Όσον αφορά την εφαρμογή της παρέμβασης, σημειώνονται τέσσερις περιορισμοί. 
Αρχικά, λόγω αδυναμίας εντοπισμού του συνόλου των ιστοριών που προτείνονται από 
τους Ostrosky και Favazza (2008), χρησιμοποιήθηκαν οι 13 από τις 18 ιστορίες, που 
συστήνονται από την επίσημη παρέμβαση.   
Επιπλέον, η εφαρμογή του προγράμματος Special Friends έγινε με την αξιοποίηση 
μέσων περισσότερων του ενός. Σύμφωνα με αναζήτηση στη βιβλιογραφία, είναι η πρώτη 
φορά που έγινε προσπάθεια εισαγωγής της κουκλοθεατρικής παράστασης και της 
εκπαιδευτικής ταινίας μικρού μήκους στα πλαίσια αντίστοιχου προγράμματος στη 
βαθμίδα του νηπιαγωγείου. Το εγχείρημα βασίστηκε σε αντίστοιχες εφαρμογές στα 
πλαίσια του δημοτικού σχολείου. Το γεγονός συνεπάγεται στα πλαίσια της παρούσας 
εργασίας, την αυτοσχέδια προσαρμογή στο επίπεδο του νηπιαγωγείου.   
Ακόμα, αν και η παρέμβαση που χρησιμοποιήθηκε, υποδείκνυε την ανάγνωση 
ιστορίας με χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες και στο σπίτι, ωστόσο στην παρούσα εργασία 
ανάγνωση στο σπίτι δεν εφαρμόστηκε. Σύμφωνα με τους DeBoer et al. (2014), μία τέτοια 
εφαρμογή πιθανώς να καθιστούσε το πρόγραμμα ακόμα πιο επιτυχημένο. Υπενθυμίζεται 
ότι ο λόγος μη εφαρμογής του εν λόγω σκέλους του προγράμματος ήταν το μεγάλο πλήθος 
γονέων που δεν κατανοούσε ή/και δε μιλούσε την ελληνική γλώσσα.  
Επιπροσθέτως, ως αδυναμία της εφαρμογής της παρέμβασης σημειώνεται η 
αξιοποίηση ιστοριών μεταφρασμένων από την αγγλική στην ελληνική γλώσσα. Αν και οι 
ιστορίες που χρησιμοποιήθηκαν μεταφράστηκαν σύμφωνα με τις αρχές μετάφρασης που 
προτείνουν οι Herrera και συν. (1993), ωστόσο, λόγω διαφορετικής γλωσσικής 
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προσέγγισης, ενδέχεται να μην αποδίδουν με αντίστοιχη ένταση τα συναισθήματα που 
επιδιώκεται να προκληθούν από τις ιστορίες (Ersan et al., 2017). 
4. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για «μέτρηση» των στάσεων των μαθητών, δεν 
σταθμίστηκαν στην ελληνική γλώσσα.    
4.4. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ  
Με βάση τα ευρήματα της παρούσας εργασίας θα μπορούσαν να συσταθούν 
ορισμένες προτάσεις για μελλοντικές έρευνες.   
Αρχικά, δεδομένου του επιτυχούς αποτελέσματος που δείχνει να απέφερε η 
παρέμβαση που εφαρμόστηκε, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η εφαρμογή της ίδιας 
παρέμβασης με την αξιοποίηση του συνόλου των υποδείξεων από τη δημιουργό του 
(Favazza, 2000). Ειδικότερα, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η ανάδειξη πιθανής μεγαλύτερης 
βελτίωσης των στάσεων των μαθητών α) με την ανάγνωση του συνόλου των ιστοριών που 
προτείνονται από τους Ostrosky και Favazza (2008) και β) με την ανάγνωση ιστορίας με 
χαρακτήρα με ειδικές ανάγκες από τα μέλη του σπιτιού κάθε μαθητή. Το γεγονός θα 
επέφερε αντίστοιχα α) χρονικά περισσότερη επαφή με ιστορίες χαρακτήρων με ειδικές 
ανάγκες και β) εμπλοκή των γονέων και κηδεμόνων του μαθητή στη διαδικασία βελτίωσης 
της στάσης του προς τους μαθητές με ειδικές ανάγκες.   
Ακόμα, ενδιαφέρουσα προσέγγιση θα αποτελούσε η «μέτρηση» των στάσεων των 
μαθητών, όχι μόνο αμέσως μετά την εφαρμογή μίας παρέμβασης, αλλά και μετά από 
μεγαλύτερο διάστημα. Ως διάστημα που συνιστάται για «επανεξέταση» των στάσεων των 
μαθητών είναι ένας χρόνος μετά την ολοκλήρωση εφαρμογής του προγράμματος (DeBoer 
et al., 2014). Αυτή η μακροχρόνια μελέτη θα ήταν ωφέλιμη για την ανάδειξη της 
αποτελεσματικότητας ή όχι του προγράμματος με την παρέλευση του χρόνου (Leigers & 
Myers, 2015).   
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Επιπλέον, όπως αναφέρθηκε στο θεωρητικό πλαίσιο, στο επίπεδο του 
νηπιαγωγείου εντοπίζονται εργαλεία «μέτρησης» των στάσεων των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης που εστιάζουν κυρίως σε πιο «επιφανειακές» αναπηρίες (πχ κινητική 
αναπηρία). Ωστόσο, καθώς φάνηκε και από την παρούσα έρευνα, η παρουσία στο 
ελληνικό νηπιαγωγείο πλήθους μαθητών με ειδικές ανάγκες λιγότερο εμφανείς (π.χ. ΔΕΠΥ 
ή νοητική υστέρηση) υποδεικνύει την ανάγκη σύστασης εργαλείου «μέτρησης» των 
στάσεων, που να εξετάζει τη στάση των μαθητών και προς άλλες αναπηρίες περισσότερο 
συχνές στα πλαίσια του νηπιαγωγείου.   
Τέλος, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, οι έρευνες για τις φιλίες των μαθητών 
νηπιαγωγείου είναι αραιές (Goldman & Buysse, 2007· Meyer & Ostrosky 2015). Μία 
μελλοντική έρευνα, επομένως, θα μπορούσε να αξιοποιεί τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας για ενίσχυση των φιλικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών τυπικής ανάπτυξης και 
μαθητών με ειδικές ανάγκες.   
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Παράρτημα  
Μεθοδολογικά εργαλεία «μέτρησης» στάσεων μαθητών τυπικής ανάπτυξης 
νηπιαγωγείου προς τις ειδικές ανάγκες  
 I.  Συνέντευξη  
Α. Συνέντευξη βασισμένη στο εργαλείο Primary Student Survey of Handicapped Persons 
των Esposito και Peach (1983), προσαρμοσμένη από τους Kwon et al. (2017).   
1. Πες μου οτιδήποτε γνωρίζεις για ένα άτομο με ειδικές ανάγκες, για ένα άτομο με 
αναπηρία.  
Ανεξάρτητα από την απάντηση του παιδιού, η ερευνήτρια εξηγεί: «Αν ένα παιδί έχει 
ειδικές ανάγκες σημαίνει ότι μπορεί να δυσκολεύεται να μιλήσει ή μπορεί να 
δυσκολεύεται να περπατήσει ή μπορεί να δυσκολεύεται να δει, ή μπορεί να είναι σε 
αναπηρικό καροτσάκι».   
2. Αν ένα παιδί έχει ειδικές ανάγκες, αν ένα άτομο έχει αναπηρία μπορεί να σου το 
κολλήσει; Μπορεί να το πάθεις κι εσύ;  
2α. Γιατί; (Αιτιολόγηση απάντησης)  
3. Τα άτομα με ειδικές ανάγκες, τα άτομα με αναπηρία μοιάζουν με εσένα ή όχι;  
3α. Γιατί; (Αιτιολόγηση απάντησης)  
II.  Ερωτηματολόγιο   
Ερωτηματολόγιο βασισμένο στην κλίμακα Acceptance Scale for Kindergarten- Revised 
(ASK-R) των Favazza et al. (2000).  
1. Θα σου άρεσε να είστε καλοί φίλοι με ένα παιδί που δεν μπορεί να μιλήσει;  
2. Θα σου άρεσε να είστε καλοί φίλοι με ένα παιδί που δεν βλέπει, που δεν μπορεί να  
δει;   
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3. Θα σου άρεσε να σπρώχνεις το καροτσάκι σε ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, σε ένα 
άτομο με αναπηρία ώστε αυτό να μετακινείται από το ένα σημείο στο άλλο;  
4. Παίζεις με παιδιά ακόμα κι αν μοιάζουν διαφορετικά;  
5. Θα έπαιζες με ένα παιδί αν δεν μπορούσε να περπατήσει;   
6. Θα έπαιζες με ένα παιδί αν ήταν παιδί με ειδικές ανάγκες, αν ήταν παιδί με αναπηρία; 
7. Έχεις βοηθήσει κάποιον που έχει ειδικές ανάγκες, κάποιο άτομο με αναπηρία;   
8. Θα μιλούσες σε ένα παιδί αν ήταν παιδί με ειδικές ανάγκες, αν ήταν άτομο με 
αναπηρία;  
9. Θα σου άρεσε να παίζεις με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, με ένα παιδί με αναπηρία;  
10. Έχεις κάποιο φίλο/η που έχει ειδικές ανάγκες, που είναι άτομο με αναπηρία;  
11. Μιλάς ποτέ σε κάποιο παιδί με άσχημο τρόπο;  
12. Παίζεις με κάποιον/α που έχει ειδικές ανάγκες, με κάποιο άτομο με αναπηρία;  
13. Έχεις μιλήσει ποτέ σε κάποιο παιδί με ειδικές ανάγκες, σε κάποιο παιδί με αναπηρία;  
14. Θα άλλαζες θέση αν ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, ένα παιδί με αναπηρία, καθόταν 
δίπλα σου;  
15. Θα σου άρεσε να είστε καλοί φίλοι με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, με ένα παιδί με 
αναπηρία;  
16. Είσαι ποτέ κακός/ιά με τα άλλα παιδιά;  
17. Θα σου άρεσε να περάσεις το διάλειμμα σου με ένα παιδί με ειδικές ανάγκες, με ένα 
παιδί με αναπηρία;  
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18. Πειράζεις ποτέ τα παιδιά που είναι διαφορετικά;  
Οδηγίες συζήτησης  
Ενδεικτικά:   
Οδηγίες συζήτησης των Ostrosky et al. (2015), προσαρμοσμένες για το βιβλίο All Kinds of 
Friends, Even Green! (Senisi, 2002).   
1. Ερωτήσεις σχετικά με το περιεχόμενο της ιστορίας   
• Ποιος είναι ο κύριος χαρακτήρας της ιστορίας; (Κώστας)  
• Τι κάνει στην ιστορία; (Ο Κώστας βρίσκεται στο σχολείο και σκέφτεται για ποιο φίλο 
του να ζωγραφίσει μία ιστορία)  
• Ποιοι είναι κάποιοι από τους φίλους του κύριου χαρακτήρα; (Η Κατερίνα, η γειτόνισσα 
και ο μικρή της αδερφή, Ο Δημήτρης το πουλάκι, Ο Γιώργος, ο φίλος του που βρίσκεται 
σε αναπηρικό αμαξίδιο, ο Ηλίας, το ιγκουάνα της Κατερίνας)  
• Για ποιο φίλο του αποφάσισε να γράψει; (Για τον Ηλία, το ιγκουάνα της Κατερίνας, που 
έχει ειδικές ανάγκες)  
2. Επεξήγηση της ειδικής αγωγής, που περιγράφεται στο βιβλίο  
• Ο Κώστας από τη γέννησή του δεν έχει απολύτως διαμορφωμένη σπονδυλική στήλη. 
Ωστόσο, μπορεί να κάνει σχεδόν ό, τι όλοι μας!  
• Ο Κώστας έχει, ακόμα, προβλήματα και με κάποια σημαντικά όργανά του (όργανα 
ονομάζονται όσα έχουμε μέσα και έξω από το σώμα μας και βοηθάνε το σώμα να 
λειτουργεί. Κάποια παραδείγματα οργάνων είναι η καρδιά και το στομάχι μας).   
(Όπως υποδεικνύουν οι Ostrosky et al. (2015), εάν κάποιος μαθητής ρωτήσει για κάποιο 
συμμαθητή του με ειδικές ανάγκες, τότε οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να απαντήσουν «Σε 
ευχαριστώ που ενδιαφέρεσαι για το φίλο σου. Δεν χρειάζεται να ρωτάμε κάποιο 
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συμμαθητή μας αν έχει κάποια ειδική ανάγκη. Μπορούμε απλά να τον βοηθήσουμε, όπως 
όλοι μας χρειαζόμαστε βοήθεια σε ορισμένα θέματα»).    
3. Συζήτηση για τον εξοπλισμό των ειδικών αναγκών που αναφέρεται στην ιστορία  
• Δείχνοντας την εικόνα του Κώστα σε αναπηρικό αμαξίδιο ρωτάμε τους μαθητές: Τι 
είναι αυτό; Γιατί το χρησιμοποιούμε αυτό; (ένα αναπηρικό αμαξίδιο, ένα αναπηρικό 
καροτσάκι μπορεί να βοηθήσει κάποιον να μετακινηθεί από το ένα σημείο στο άλλο).  
• Ποια είναι τα μέρη ενός αναπηρικού αμαξιδίου και ποια είναι η λειτουργία τους;  
(λαβές για να σπρώχνουμε, φρένα για να σταματάμε, ρόδες για να κινείται κ.λ.π.).  
4. Συζήτηση για ομοιότητες μεταξύ των κύριων χαρακτηριστικών της ιστορίας και των 
παιδιών που την παρακολουθούν  
• Τι μπορείς να κάνεις σαν τον Κώστα; (Να πηγαίνω στο σχολείο, να συναντώ τους 
φίλους μου, να σκέφτομαι).   
• Έχεις κάποιο φίλο σαν τον Κώστα; (συμμαθητή, εκπαιδευτικό, στη γειτονιά)  
Οργανωμένο παιχνίδι  
Ενδεικτικά:  
Κατασκευή δρόμου- Αυτοκίνητα και φορτηγά, όπως συστήνεται από τους Odom & 
McConnell (1997)  
Υλικά:  παιχνίδια  αυτοκινητάκια,  φορτηγά  και  τουβλάκια  που  μπορούν  να  
χρησιμοποιηθούν σαν πολυκατοικίες και ή δρόμους.   
Επιδίωξη: Τα παιδιά καλούνται να φτιάξουν δρόμους, τούνελ, πολυκατοικίες 
χρησιμοποιώντας παιχνίδια αυτοκινητάκια, φορτηγά και τουβλάκια.   
Ο ρόλος της εκπαιδευτικού: α) Χωρισμός των παιδιών σε ομάδες των 3-4 ατόμων και 
παράδοση ανά ομάδα των υλικών, β) Εισαγωγή των μαθητών στο θέμα. Εκφράζεται στα 
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παιδιά ότι πρέπει να κατασκευάσουν δρόμους με την αξιοποιώντας αυτοκίνητα, φορτηγά 
και τουβλάκια. Η εκπαιδευτικός ζητάει ιδέες των παιδιών και δίνει προτάσεις. γ) Η 
εκπαιδευτικός ενημερώνει τους μαθητές για το ότι έχουν 6 λεπτά στη διάθεσή τους. 
Παράλληλα τους δείχνει το ρολόι λέγοντάς τους πότε θα πρέπει να έχουν ολοκληρώσει το 
παιχνίδι τους.    
Προώθηση κοινωνικής συναναστροφής:  
• Μοίρασμα: «Δώσε το αυτοκινητάκι στον…», «Άσε τον … να χρησιμοποιήσει κι 
εκείνος το φορτηγό», «Βάλετε τα αυτοκίνητα στην σειρά με τον …»  
• Αίτημα για μοίρασμα: «…, ζήτα από τον … να κατασκευάσετε μαζί το δρόμο», «…, 
ρώτα τον …, μπορώ να έχω το τουβλάκι, παρακαλώ;»  
• Οργάνωση παιχνιδιού: «…, πες στον … να οδηγήσει το αυτοκίνητο στο χώρο 
στάθμευσης», «…, πες στον …, βάλε τις πολυκατοικίες εκεί», «…, πες στον … πώς 
να χρησιμοποιεί το τούνελ»  
• Συμφωνία: «…, πες θα σε ακολουθήσω στο χώρο στάθμευσης», «…, πάρε το 
αυτοκίνητο που σου δίνει ο …», «…, γιατί δε συμφωνείς στο να χτίσετε ένα ψηλό 
πύργο με τον …»  
• Παροχή βοήθειας και αίτημα για βοήθεια: «…, ζήτησε από τον … να σε βοηθήσει», 
«… βοήθησε τον … να φτιάξει ένα τούνελ», «…, πες στον … να σε βοηθήσει να 
φτιάξετε το δρόμο».   
Εναλλακτικές ιδέες: Προσθήκη στο παιχνίδι βενζινάδικων, πινακίδων δρόμου και 
άλλων παιχνιδιών που ενδέχεται να εμπλουτίσουν το παιχνίδι των μαθητών.   
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Κλείσιμο δραστηριότητας: Ζητείται από όλους τους μαθητές να πούνε ή/ και να 
δείξουν τι κατασκεύασαν και να πούνε ή/ και να δείξουν/ ζωγραφίσουν για τον τρόπο 
με τον οποίο συνεργάστηκαν με την ομάδα τους.   
  
  
  
  
  
